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Erityisopetukseen osallistuneiden oppilaiden osuus on viimeisen 17 vuoden aikana kas-
vanut tasaisesti. Yhä useamman erityistä tukea tarvitsevan oppilaan opetus toteutetaan 
osittain tai kokonaan yleisopetuksessa ja erityiskoulujen ja –luokkien osuus on pienen-
tymässä. Silti ne ovat vielä kiinteä osa inklusiiviseen kouluun tähtäävän Suomen koulu-
tusjärjestelmää. 
 
Pro gradu –tutkielmani aiheena ovat pienryhmän oppilaiden kokemukset koulusta ja 
pienryhmän arjesta sekä heidän tulevaisuuden suunnitelmansa. Aineistoni koostuu 20 
pienryhmässä tai erityiskoulussa vakituisesti opiskelevan oppilaan teemahaastatteluista 
ja tarkempaan tarkasteluun otin heistä kymmenen oppilasta. Tutkimus on laadullinen 
tutkimus ja analyysinä käytän pääasiassa narratiivista analyysiä.  
 
Tutkimuksen perusteella oppilaiden kokemukset pienryhmästä olivat pääosin positiivi-
sia. Koulukokemuksissa positiivisia muistoja olivat kirjaopiskelusta poikkeavat koulu-
päivät ja ikävinä muistoina painottuivat kokemukset kiusaamisesta. Pienryhmässä opis-
kelu nähtiin hyväksi oppimisen kannalta, mutta osa haluaisi pienryhmäopiskelun hyö-
dyistä ja yleisopetuksessa opiskelun ajan kiusaamiskokemuksista huolimatta opiskella 
mieluummin isossa luokassa.  
 
Pienryhmän arkea kuvattiin varsin tavalliseksi. Työrauha, luokkahenki ja luokan puitteet 
koettiin pääosin hyviksi. Oppilaiden tulevaisuuden suunnitelmat olivat vielä varsin 
avoimia, mutta jatkokouluttautuminen, työelämään siirtyminen, oma koti sekä perheen 
perustaminen mainittiin useassa haastattelussa. Tulevaisuudessa mietitytti oma pärjää-
minen sekä yleismaailmalliset ongelmat, mutta suurin osa vaikutti suuntaavan tulevai-
suuteen luottavaisin mielin. 
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1 Johdanto 	  	  
Omaa luokkaansa. Iiris Härmän (2010) ohjaama dokumenttielokuva avaa erityisluokan 
ovet Espoon Nöykkiön koulussa. Luokassa odottaa pieni ja heterogeeninen oppilasryh-
mä. Tuolilla keikutaan, kännykällä pelataan, pulpetilla nukutaan. Opettajan puheet me-
nevät kuin kuuroille korville. Tätäkö on pienryhmän arki? 
 
Erityisopetuksen määrän kasvu on jatkunut 17 vuoden ajan. Sen toteuttamistavoissa 
ollaan siirtymässä hiljalleen segregaatiosta kohti integraatiota. Inklusiivisen koulun ta-
voitteena on tuoda tuki oppilaan luo yleisopetusryhmään eikä siirtää oppilasta erilliseen 
pienryhmään. Kuitenkin erityisluokilla ja –kouluilla on yhä paikkansa suomalaisessa 
koulujärjestelmässä.  
 
Tutkimuksessani olen kiinnostunut pienryhmän arjesta oppilaan kokemana. Millaisena 
oppilas kokee pienryhmässä opiskelun ja miten hän kertoo pienryhmän arjesta ja toi-
minnasta? Olen myös kiinnostunut oppilaiden koulumuistoista ja pienryhmässä aloitta-
misen sijoittumisesta heidän kouluhistoriaansa. Myös oppilaiden tulevaisuuden suunni-
telmat kiinnostavat minua. Keskustelu erityisopetuksen tilasta ja kehityssuuntauksista 
on painottunut mielestäni kasvatusalan ammattilaisten väliseen ajatustenvaihtoon; miten 
opettajan ammattitaito ja koulun resurssit riittävät integraation ja inkluusion toteuttami-
seen? Pienryhmäopiskelu nähdään usein yhtenä segregaation ilmentymänä ja se edistää 
oppilaiden erottumista muusta kouluyhteisöstä ja laajemmin yhteiskunnasta. Mitä oppi-
laat itse ajattelevat siitä, että he opiskelevat yleisopetusryhmistä pääosin erillään? Kuin-
ka oppilaat kokevat pienryhmässä opiskelun ja kokevatko he hyötyvänsä pienryhmässä 
opiskelusta? 
 
Olen itse päässyt seuraamaan ja kokemaan pienryhmän arkea syventävän harjoittelun, 
yhden lyhyen sijaisuuden, sekä opintojeni alussa tekemäni yhden seurantapäivän aikana. 
Tutkimuksen kautta haluan syventää tietojani pienryhmän toiminnasta osana oppimisen 
ja koulunkäynnin tukea ja ottaa mukaan oppilaan näkökulman. Tulevana opettajana 
koen tärkeäksi oppilaiden kuulemisen heitä koskevissa asioissa. Pro gradu -
tutkielmassani haluan antaa puheenvuoron oppilaille koskien pienryhmää ja erityisope-
tusta. 
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2 Oppimisen tukeminen 	  	  
2.1 Varhainen puuttuminen ja tuen kohdentaminen  
 
Jokaisella oppilaalla on oikeus saada tukea oppimiseen ja koulunkäyntiin. Oppilaan 
oppimisen ja kehityksen tukemisessa olennaista on ongelmiin tarttuminen mahdolli-
simman aikaisessa vaiheessa. Varhaisella puuttumisella tarkoitetaan koulunkäynnissä 
ilmeneviin ongelmiin puuttumista mahdollisimman pian ongelman havaitsemisesta. 
Varhaiseen puuttumiseen kuuluu myös asioihin puuttuminen ennen kuin ongelmia on 
edes havaittu; näin ollen se on myös ennaltaehkäisevää toimintaa. Varhaista puuttumista 
primaari- ja sekundaaritasolla esimerkiksi erityisopetuksen osalta kuvaa Erityisopetuk-
sen strategia (Opetusministeriö 2007), joka antaa työkaluja tukea tarvitsevan oppilaan 
opettamiseen ja tukemiseen ennen kuin ongelmat paisuvat liian suuriksi tai jopa ennen 
kuin ongelmia edes on. (Huhtanen 2011, 40–41.) Primaaritasolla tarkoitetaan esimer-
kiksi välittömiä toimia luokkahuoneessa oppilaan tuen tarpeen tunnistamiseksi ja niihin 
tarttumista heti tuen tarpeen ilmetessä. Sekundaaritasolla tarkoitetaan oppimisen ja kou-
lunkäynnin haasteiden tunnistamista, niihin puuttumista ja niiden interventiota koulu- ja 
kuntatasolla esimerkiksi resursseja ohjaamalla. (Opetusministeriö 2007, 55–57.) 
 
Varhainen puuttuminen on aina prosessi, jolla pyritään tarttumaan oppilaan oppimiseen 
ja koulunkäynnin ongelmiin sekä muihin hyvinvointia uhkaaviin tekijöihin. Prosessi 
lähtee yleensä opettajan havainnoista ja johtaa toimenpiteisiin, joilla pyritään auttamaan 
oppilasta hänen ongelmissaan. Varhaisen puuttumisen prosessin tavoitteena on oppilaan 
voimaantuminen eli kyky luottaa omiin mahdollisuuksiinsa. (Huhtanen 2007, 31, 35–
36.) 
 
Tuen oikea-aikaisuus sekä tuen oikea muoto ja taso ovat merkittävässä osassa oppilaan 
oppimisen ja kehityksen turvaamisessa. Huoltajalla ja oppilaalla on oikeus saada tietoa 
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suunnitelluista tukitoimista ja esittää omat näkemyksensä tuen järjestämiseksi. Koulun 
johdolla on kuitenkin lopullinen vastuu päätöksenteosta. (Opetushallitus 2010, 11.) 
 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa korostetaan sitä, että erilaisten oppimi-
sen tukitoimien tulisi mahdollistaa onnistumisen kokemuksia ja edistää oppilaiden 
myönteistä minäkuvaa ja positiivista suhtautumista koulunkäyntiä kohtaan (Opetushalli-
tus 2010, 13). Opetussuunnitelman perusteiden ajatukset erilaisten oppijoiden huomi-
oimisesta yksilöllisin tukitoimin eivät ole uusia. Myös Ikonen (2000, 12) on puhunut 
perusopetuksen ihmiskäsityksestä ja siitä, että erilaiset oppijat tulee ottaa huomioon 
opetusta ja tukipalveluita suunniteltaessa. Oppimisen ja koulunkäynnin tukimalli ei ollut 
nykymuodossaan vielä käytössä 2000-luvun alussa, mutta ajatuksen tasolla myös tuol-
loin pyrittiin järjestämään jokaiselle oppilaalle opetusta ja onnistumisen kokemuksia 
omista lähtökohdistaan. Oppilaan oppimisen tukemisessa tulisi käyttää mahdollisuuksi-
en mukaan sellaisia menetelmiä ja työskentelytapoja, jotka sopivat juuri kyseiselle oppi-
laalle. Huhtanen (2011, 52) toteaa, että erilaisten opetusmenetelmien monipuolinen ja 
joustava käyttö antaa oppilaalle virikkeitä sekä valmiuksia elämän todellisuuden koh-
taamiseen ja mahdollistaa omien vahvuuksien luovan käytön. 
 
Huhtanen painottaa opetustilanteen järjestämisessä sitä, että niiden tulisi tukea oppilaan 
strategisten itsesäätelytaitojen oppimista ja oppimaan oppimista. Huhtanen puhuu ope-
tettavuudesta, jolla hän viittaa opetuksen määrään ja vaativuuden arviointiin kunkin 
oppilaan kohdalla. Oppilailla, joilla on ongelmia opiskelun kanssa, tarvitsevat erilaisia 
tukitoimia heidän omista lähtökohdistaan. Osa tarvitsee yksinkertaisesti enemmän ai-
kaa, osa taas erilaista oppimateriaalia kuin toiset. Opetettavuuden haasteena on vastata 
oppilaiden erilaisiin tarpeisiin. Opetettavuudelle haasteita antaa myös se, että osa oppi-
laista ei koe koulunkäyntiä mielekkäänä vaan pikemminkin vastenmielisenä. Oppimisen 
tarve ei ole kaikilla yhtä suuri, ja sen synnyttämiseen ja ylläpitämiseen tarvitaan oppi-
laan sisäistä motivaatiota sekä ympäristön kannustusta ja tukea. (Huhtanen 2011, 53–
54.) 
 
Tuen kohdentaminen ei ole aina yksinkertaista. Oppilaan ongelmat voivat olla moni-
ulotteisia, ja esimerkiksi hankaluudet oppimisessa eivät välttämättä johdu varsinaisista 
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oppimisvaikeuksista, vaan taustalla saattaa olla muita tekijöitä, kuten ongelmat koti-
oloissa. Huhtanen (2007, 28) toteaa, että koulu ja opettajat eivät voi ratkaista oppilaan 
kaikkia ongelmia, mutta niihin voidaan kuitenkin puuttua. Oppimisen ongelmia voidaan 
tukea pedagogisten keinojen avulla, mutta opettajalla ja koululla ei ole juuri mahdolli-
suuksia poistaa oppimisen ongelmien taustalta löytyviä yhteiskunnallisia ja perhelähtöi-
siä syitä (Huhtanen 2011, 19). 	  
2.2 Yleinen, tehostettu ja erityinen tuki 
 
Perusopetuksen opetussuunnitelmassa on määritelty oppilaan oikeuksista saada omaa 
tasoaan vastaavaa opetusta sekä tarvittaessa tukea oppimiseen sekä koulunkäyntiin. 
Lähtökohtana on järjestää opetus ”oppilaiden ikäkauden ja edellytysten mukaisesti ja 
siten, että se edistää oppilaiden tervettä kasvua ja kehitystä.” (Perusopetuslaki 
21.8.1998/628, 3 §). Esimerkiksi oikeus saada tukiopetusta ja osa-aikaista erityisopetus-
ta silloin, kun oppilaalla on oppimisen vaikeuksia ja hankaluuksia koulunkäynnissä on 
kirjattu myös perusopetuslakiin. (Opetushallitus 2010, 10; Perusopetuslaki 642/2010, 16 
§.) 
 
Opetuksen järjestämisessä tulee ottaa huomioon oppilaiden erilaiset oppimisvalmiudet. 
Jokainen oppilas on oikeutettu kokemaan onnistumisen kokemuksia omista lähtökohdis-
taan. Tuen tarpeen arviointi edellyttää opettajan ammattitaitoa sekä yhteistyötä toisten 
opettajien ja muiden kasvatusalan ammattilaisten kanssa. Tuen määrä ja laatu määritty-
vät oppilaan sen hetkisen tuen tarpeen mukaan, ja erilaisten tukimuotojen yhdistäminen 
oppilaan parasta ajatellen on olennaista. Tuen on oltava joustavaa ja päämäärätietoista, 
ja sille tulee asettaa tavoitteita, joiden toteutumista arvioidaan säännöllisesti. (Opetus-
hallitus 2010, 5–10.) 
 
Tukea järjestetään kolmella eri tasolla: yleisellä, tehostetulla ja erityisen tuen tasolla. 
Erityinen tuki on Huhtasen (2011, 42) mukaan korjaavaa työtä, kun taas yleinen ja te-
hostettu tuki ovat ennalta ehkäiseviä tukimuotoja. Tutkimuksessani olen kiinnostunut 
erityistä tukea saavien oppilaiden kokemuksista, mutta tuen kolmiportaisuuden koko-
naiskuvan hahmottamiseksi esittelen lyhyesti myös yleisen ja tehostetun tuen muodot.  
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Yleinen tuki 
 
Yleisen tuen piiriin kuuluvat kaikki oppilaat riippumatta siitä, onko heillä oppimisen 
vaikeuksia vai ei. Jokainen oppilas on oikeutettu saamaan ohjausta sekä tukea oppimi-
seen, ja opettajan tulee ottaa huomioon oppilaiden erilaiset lähtökohdat ja tarpeet. Oppi-
laiden erilaiset tarpeet otetaan huomioon erilaisilla menetelmillä, kuten joustavilla ope-
tusryhmillä, eriyttämällä sekä opettajien yhteistyöllä. Oppilaalle voidaan jo yleisen tuen 
aikana laatia oppimissuunnitelma, johon kirjataan oppimisen ja koulunkäynnin tavoit-
teet sekä tarvittavat opetusjärjestelyt ja oppilaalle tarjottava tuki. (Opetushallitus 2010, 




Oppilaalla on oikeus saada tehostettua tukea silloin, kun yleisen tuen tukimuodot osoit-
tautuvat oppilaan kohdalla riittämättömiksi ja oppilas tarvitsee säännöllistä tukea sekä 
mahdollisesti useita tukimuotoja samanaikaisesti (Perusopetuslaki 24.6.2010/642 16a 
§). Ennen kuin oppilaalle annetaan tehostettua tukea oppilaalle tehdään pedagoginen 
arvio. (Huhtanen 2011, 107.) Pedagoginen arvio koostuu oppilaan oppimisvalmiuksien 
sekä erityistarpeiden kuvaamisesta, annetun yleisen tuen kuvauksesta ja sen vaikutuksen 
arvioinnista sekä arviosta siitä, millaisilla tukitoimilla oppilaan oppimista ja koulun-
käyntiä voidaan tukea (Opetushallitus 2010, 14).  
 
Päätös oppilaalle annettavasta tehostetusta tuesta tehdään oppilashuoltoryhmässä, ja 
ennen päätöksen tekemistä oppilaalle ja hänen huoltajilleen on annettava mahdollisuus 
tulla kuulluksi. Päätöksen jälkeen oppilaalle laaditaan oppimissuunnitelma. Oppimis-
suunnitelma sisältää tietoja oppilaan tukimuodoista ja menetelmistä, kuten eriyttämises-
tä, oppilaanohjauksesta, tukiopetuksesta, osa-aikaisesta erityisopetuksesta, erilaisten 
apuvälineiden käytöstä sekä mahdollisista avustaja-, ohjaus- ja tukipalveluiden käyttä-
misestä (Huhtanen 2011, 107). Oppilaan osuus oppimissuunnitelmaa tehdessä tulisi 
kasvaa peruskoulun ylimmillä luokilla (Opetushallitus 2010, 18). 
 
  
	   11	  
Erityinen tuki 
 
Kun oppilas ei saavuta riittäviä oppimisen tavoitteita yleisellä ja tehostetulla tuella, op-
pilaan oppimista ja koulunkäyntiä tuetaan erityisen tuen keinoin. Ennen erityisen tuen 
päätöstä on kuultava oppilasta sekä hänen huoltajiaan, jonka jälkeen opetuksen järjestä-
jä, esimerkiksi laaja-alainen erityisopettaja tekee pedagogisen selvityksen. Erityisen 
tuen päätöksessä määritellään oppilaan pääsääntöinen opetusryhmä, esimerkiksi erityis-
opetusryhmä sekä mahdolliset tuki- ja avustajapalvelut, joita oppilas tarvitsee. Erityinen 
tuki voidaan toteuttaa erityisopetuksena tai muuna tukimuotona, kuten avustaja- ja tul-
kitsemispalveluna. Erityisopetus järjestetään oppilaan edun ja tarpeiden mukaisesti ta-
vanomaisen opetuksen yhteydessä tai osittain tai kokonaan erityisluokalla eli pienryh-
mässä. (Opetushallitus 2010, 14–15, 21; Perusopetuslaki 24.6.2010/642 17 §, 17a §.) 
 
Oppimissuunnitelman sijaan oppilaalle tehdään henkilökohtaista opetuksen järjestämis-
tä koskeva suunnitelma eli HOJKS. HOJKSiin kirjataan oppilaalle tarjottavat oppimisen 
ja koulunkäynnin tukimuodot ja sen puitteissa tuen järjestämistä ohjataan ja valvotaan. 
Suunnitelmasta käy ilmi oppilaan tuen tarpeet ja niihin liittyvät pedagogiset ratkaisut 
sekä tietoa edistymisen seuraamisesta ja arvioinnin toteuttamisesta. HOJKS laaditaan 
yhteistyössä oppilaan ja hänen huoltajansa kanssa. Suunnitelma tulee tarkistaa ja päivit-
tää vähintään kerran lukuvuodessa. (Opetushallitus 2010, 27; Opetushallitus 2013, sää-
dökset ja ohjeet; Perusopetuslaki 24.6.2010/642, 17 §.) 
 
Erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden opetus toteutetaan oppilaan vaikeuksien ja niiden 
luonteen mukaisesti. Erityistä tukea tarvitsevat oppilaat, “joiden kasvun, kehityksen tai 
oppimisen tavoitteiden saavuttaminen ei toteudu riittävästi muilla tukitoimilla” (Ope-
tushallitus 2010, 15). Lisäksi erityisen tuen piiriin kuuluvat oppilaat, jotka tarvitsevat 
psyykkistä tai sosiaalista tukea. Erityistä tukea järjestetään sekä yleisen että pidennetyn 
oppivelvollisuuden oppilaille (Opetushallitus 2010, 15). Pidennetyn oppivelvollisuuden 
piiriin kuuluvat oppilaat, joille perusopetukselle asetettujen tavoitteiden saavuttaminen 
yhdeksässä vuodessa ei vammaisuuden tai sairauden vuoksi ole mahdollista. Pidennetty 
oppivelvollisuus alkaa sinä vuonna kun lapsi täyttää kuusi vuotta ja kestää 11 vuotta. 
(Perusopetuslaki 21.8.1998/628, 25§ 2 mom.) 
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Kun oppilaan ei ole mahdollista saavuttaa opetussuunnitelman määrittelemiä tavoitteita 
jossakin oppiaineessa, oppimäärä voidaan yksilöllistää. Oppimäärän yksilöllistäminen 
edellyttää erityisen tuen päätöstä. Mahdolliset yksilöllistetyt oppiaineet kirjataan 
HOJKSiin. Oppiaineen yksilöllistämisen ei tule olla ensimmäinen vaihtoehto kun huo-
mataan, että oppilas ei ole saavuttanut opetussuunnitelman tavoitteita, vaan haasteisiin 
pyritään vastaamaan ensin erilaisin tukitoimin. Jos esimerkiksi heikko menestyminen 
oppiaineissa johtuu huonosta motivaatiosta tai lukuisista poissaoloista, ei oppimäärän 
yksilöllistämiselle ole vielä perusteita vaan näihin ongelmiin tulisi tarttua muilla kei-
noilla. Yksilöllistettyjen oppiaineiden arvosanojen yhteyteen merkitään todistuksessa 
tähti. (Opetushallitus 2010, 15, 28–29.) 
 
Vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden opetus voidaan järjestää oppiaineittain 
opiskelun sijasta toiminta-alueittain. Toiminta-alueet ovat motoriset taidot, kieli ja 
kommunikaatio, sosiaaliset taidot, päivittäisten toimintojen taidot ja kognitiiviset taidot. 
Oppilas voi opiskella siitä huolimatta joidenkin oppiaineiden sisältöjen mukaan, mikäli 
oppilaalla on vahvuuksia joissain yksittäisissä oppiaineissa. Olennaista on sellaisten 
oppimistavoitteiden asettaminen, joiden suorittaminen on oppilaalle mahdollista ja mie-
lekästä. (Opetushallitus 2010, 31.) 
 
Erityisopetuksen tavoitteena on antaa oppilaalle tasavertaiset mahdollisuudet suorittaa 
oppivelvollisuutensa yhdessä ikätoverien kanssa omin edellytyksin. Opetussuunnitel-
man perusteissa korostetaan oppilaan vahvuuksien ja yksilöllisten kehitystarpeiden 
huomioon ottamista sekä itseluottamuksen, opiskelumotivaation sekä vastuun ottamisen 
tukemista opetuksen järjestämisen lähtökohtina. (Opetushallitus 2010, 28.) Realististen 
ja oppilaan saavutettavissa olevien tavoitteiden määritteleminen on tärkeää oppilaan 
opiskelumotivaation kannalta. Tavoitteiden asettaminen yksilöllisesti, ei samoin reuna-
ehdoin kaikille oppilaille, on olennaista etenkin pienryhmän kaltaisissa heterogeenisissä 
oppilasryhmissä. Jos oppilaalle asetetut tavoitteet ovat epärealistiset, ei epäonnistumisen 
tunteilta voida välttyä. Tällä taas on suora yhteys oppilaan itsearvostukseen. (Lämsä 
2009b, 36–38.) 
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Erityisopetuksen voidaan osaltaan nähdä takaavan koulutuksellisen tasa-arvon toteutu-
misen; kaikille oppilaille tarjotaan opetusta heidän omista lähtökohdistaan ja siten tur-
vataan oikeus koulutukseen vaikeuksista huolimatta. Erityisopetuksen toteuttamisessa 
tulee huomioida toisaalta oppilaiden yksilölliset tarpeet ja toisaalta koulujärjestelmästä 
ja yhteiskunnasta lähtevät tarpeet. Peruskoulun yleisesti hyväksyttyjä periaatteita on 
jokaisen oppilaan oikeus koulutukseen. Tämän ajatuksen mukaisesti peruskouluun sisäl-
lytettiin osa-aikaista erityisopetusta sekä tukiopetusta ja siihen liitettiin aikaisemmin 
perusopetuksesta erillään ollut kokoaikainen erityisopetus. (Ihatsu & Ruoho 2002, 91–
92.) 
 
Perusopetussuunnitelman perusteissa on määritelty oppimisen tukitoimista ja niiden 
toteuttamisesta tuen eri tasoilla. Nämä tukitoimet ovat tukiopetus, osa-aikainen erityis-
opetus, kokoaikainen erityisopetus, oppimäärän yksilöllistäminen sekä avustaja- ja tul-
kitsemispalvelut. Näistä tukiopetusta sekä osa-aikaista erityisopetusta voidaan antaa 
kaikilla kolmella tuen tasoilla. Kokoaikainen erityisopetus, oppimäärän yksilöllistämi-
nen sekä avustaja- ja tulkitsemispalvelut ovat erityisen tuen toteuttamistapoja. (Opetus-
hallitus 2010, 24–28.) 
 
Tukiopetus voidaan nähdä osana varhaista puuttumista ja oppilaan oppimisen haastei-
den syventymisen ennaltaehkäisevänä toimintana. Tukiopetusta voidaan antaa sekä lu-
kujärjestyksen mukaisesti niillä oppitunneilla, joissa oppilaalla on ongelmia tai koulu-
ajan ulkopuolella. Tukiopetuksen rooli erityisessä tuessa määritellään opetussuunnitel-
massa seuraavasti (Opetushallitus 2010, 25): 
 
Ennen erityisen tuen päätöstä, osana pedagogista selvitystä, arvioidaan tehoste-
tun tuen aikana annetun tukiopetuksen riittävyys ja vaikutus sekä tukiopetuksen 
tarve jatkossa. Erityisen tuen alkaessa oppilaan tarvitsema tukiopetus, sen ta-
voitteet ja järjestäminen kirjataan HOJKSiin. Tukiopetuksella voidaan edelleen 
vastata esimerkiksi poissaoloista johtuviin tilapäisiin tuen tarpeisiin. 
 
Osa-aikainen erityisopetus on tukiopetusta säännöllisempää tukea esimerkiksi jonkin 
oppiaineen kohdalla ilmeneviin vaikeuksiin. Osa-aikainen erityisopetus voidaan toteut-
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taa samanaikaisopetuksena, joustavina ryhmittelyinä, pienryhmäopetuksena tai yksilö-
opetuksena. Erityisopettajan ja luokan- tai aineenopettajan toteuttama samanaikaisope-
tus antaa mahdollisuuksia oppimisvaikeuksien tehokkaampaan tunnistamiseen. Vaugh-
nin, Wanzekin ja Dentonin (2007, 362) mukaan erityisopettajan rooli yleisopetusryh-
mässä on tärkeä tukea tarvitsevien ja oppimisvaikeuksien suhteen riskiryhmään kuulu-
vien oppilaiden tunnistamiseksi. Erityisopettaja voi tarjota välitöntä tukea suoraan niille 
oppilaille, joille yleisopetusryhmän tukitoimet eivät riitä. Aineenopettajan ja erityisopet-
tajan yhteisillä oppitunneilla opettajien on mahdollista tehdä yhteistyötä kaikkien luo-
kan oppilaiden oppimissuoritusten parantamiseen. (Vaughn, Wanzek & Denton 2007, 
362.) Osa-aikaista erityisopetusta voidaan antaa kaikilla tuen tasoilla ja erityisen tuen 
tasolla osa-aikaista erityisopetusta voidaan edelleen antaa riippumatta siitä onko oppi-
laan opetusryhmä yleisopetusryhmä vai pienryhmä. (Opetushallitus 2010, 26.) 
 
Osa-aikainen erityisopetus on nähty työkaluna kouluvaikeuksien ennalta ehkäisemiseen 
ja ongelmiin puuttumisen mahdollistajana varhaisessa vaiheessa ilman suoraa siirtymis-
tä kokoaikaiseen erityisopetukseen (Ihatsu & Ruoho 2002, 92). Osa-aikainen erityisope-
tus olikin lukuvuonna 2012–2013 yleisin tuen toteutusmuoto tehostettua tukea saanei-
den oppilaiden kohdalla. Kun tarkasteluun otetaan myös erityistä tukea saaneet oppilaat 
huomataan, että yli puolet tehostettua tai erityistä tukea saaneista oppilaista osallistuivat 
lukuvuonna 2012–2013 osa-aikaiseen erityisopetukseen. (Suomen virallinen tilasto 
2012, liitetaulukko 2.) Osa-aikainen erityisopetus voidaan toteuttaa oppiaineittain. Kan-
didaatin tutkielmassani tutkin oppilaiden kokemuksia osa-aikaisesta erityisopetuksesta 
yläkoulun matematiikassa. Tutkimuksessani lähestyin osa-aikaista erityisopetusta sekä 
erityisopettajan että oppilaan näkökulmasta. Tutkimuksen valossa osa-aikaisesta erityis-
opetuksesta oli ollut oppilaan kohdalla hyötyä varsinkin itseluottamuksen kasvamisen 
näkökulmasta, vaikkakin negatiiviset asenteet matematiikkaa ja sen tarpeellisuutta koh-
taan olivat yhä läsnä (Tapio 2012). 
 
Erityisen tuen keskeinen tukimuoto on kokoaikainen erityisopetus. Erityisopetusta voi-
daan antaa oppilaalle yleisopetusryhmässä tai osittain tai kokonaan erityisopetusryh-
mässä eli pienryhmässä. (Opetushallitus 2010, 27.) Tilastojen mukaan osittain tai koko-
naan yleisopetusryhmissä toteutetun erityisopetuksen osuus (noin 38 %) on kipuamassa 
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pienryhmissä tai erityiskouluissa kokonaan toteutettavan erityisopetuksen (noin 41 %) 
rinnalle (Suomen virallinen tilasto 2012, liitetaulukko 5). Tässä tutkimuksessa tarkaste-
len kokonaan pienryhmässä toteutettavaa erityisopetusta. Seuraavassa luvussa käsittelen 
pienryhmäopetukseen liittyviä käytäntöjä. 
 
2.3 Pienryhmä osana erityistä tukea 
 
Tutkimuksessani määrittelen pienryhmän yleisopetuksesta pääosin erillään toimivaksi 
opetusryhmäksi, jonka oppilaat saavat erityistä tukea. Tässä yhteydessä rajaan tarkaste-
lun ulkopuolelle sellaiset opetusryhmät, joiden kokoonpano vaihtelee ja jota ei mielletä 
yhtenäiseksi ja pysyväksi opetusryhmäksi. Esimerkiksi osa-aikaisen erityisopetuksen 
pienryhmät, joissa eri oppilaat käyvät eri oppitunneilla eivät kuulu tutkimuksessani tar-
kastelunkohteiksi. 
 
Pienryhmän oppilasmäärä määritetään oppilaiden oppimisen ja koulunkäynnin vaikeuk-
sien perusteella. Pääsääntönä on, että pienryhmän oppilasmäärä ei saa ylittää kymmentä 
oppilasta, ellei se ole perusteltua oppilaiden oppimisedellytysten ja käytettävien työs-
kentelytapojen nojalla. Mikäli pienryhmän oppilaat kuuluvat pidennetyn oppivelvolli-
suuden piiriin, on pienryhmän suurin oppilasmäärä kahdeksan oppilasta. Pidennetyn 
oppivelvollisuuden piiriin kuuluvat oppilaat, jotka eivät vammaisuuden tai sairauden 
vuoksi todennäköisesti selvittäisi perusopetukselle säädettyjä tavoitteita. Vaikeasti kehi-
tysvammaisista oppilaista koostuvassa pienryhmässä saa olla enintään kuusi oppilasta. 
Pienryhmän oppilasmäärä määräytyy sen, mukaan minkä tyyppistä vaikeutta oppilailla 
on eniten. Mikäli pidennettyä oppivelvollisuutta suorittava oppilas opiskelee muussa 
kuin pienryhmässä, eli yleisopetusluokassa, on luokan enimmäisoppilasmäärä 20 oppi-
lasta. (Perusopetusasetus 21.10.2010/893, 2 §; Perusopetuslaki 21.8.1998/628, 25 §.)  
 
Pienryhmän opetuksesta vastaa erityisopettaja, jonka kelpoisuusvaatimukset on määri-
telty lakiasetuksessa (Asetus opetustoimen henkilöstön kelpoisuusvaatimuksista 
14.12.1998/986, 8§). Pienryhmässä toisena aikuisena voi toimia koulunkäyntiavustaja, 
joka voi olla koulu- tai luokkakohtainen tai jonkun oppilaan henkilökohtainen avustaja. 
Perusopetuslain nojalla oppilaalla on oikeus maksuttomiin avustaja- ja tukipalveluihin 
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(Perusopetuslaki 21.8.1998/628 31 § 1 mom ). Perusopetuslaissa tai –asetuksessa ei ole 
kuitenkaan määritelty avustajien lukumäärästä suhteessa oppilasmäärään.  
 
Tulkitsemis- ja avustajapalveluiden järjestämisestä vastaa ja päättää koulutuksen järjes-
täjä eli useimmiten kunta. Avustajan tarve sekä avustajan käytön määrä ja laatu arvioi-
daan yhteistyössä oppilaan opettajien, oppilashuoltoryhmän sekä oppilaan huoltajien ja 
mahdollisesti muiden koulun ulkopuolisten asiantuntijoiden kanssa. Avustaja voi toimia 
joko koko opetusryhmän avustajana tai yksittäisen oppilaan avustajana. Oppilaskohtai-
nen tuki voi olla osa- tai kokoaikaista. Avustajan tehtävänä on tukea oppilasta oppilaan 
tarpeiden mukaan oppimiseen ja koulunkäyntiin sekä oppilaan saamiin kuntoutukseen 
ja terapioihin liittyvissä tehtävissä ja on tarvittaessa mukana tuen suunnittelussa. Avus-
taja ohjaa oppilasta tarpeen mukaan koulun päivittäisissä tilanteissa, esimerkiksi puke-
misessa sekä välitunneilla. (Opetushallitus 2010, 38.) 
 
2.4 Erityinen oppilas 
 
Sana erityinen (engl. special) luo asiayhteydestä riippuen joko positiivisia tai negatiivi-
sia tunteita. Positiivisessa mielessä sana erityinen voidaan nähdä esimerkiksi puhuttaes-
sa ihmisen ainutlaatuisuudesta tai jonkin harvinaisen taidon hallitsemisesta. Negatiivi-
sessa mielessä erityinen nähdään jotenkin valtavirrasta poikkeavana. Negatiivisessa 
merkityksessä erityisen synonyyminä käytetään joskus sanaa erikoinen. (Lähde: Kieli-
toimiston sanakirja, hakusana: erityinen.) 
 
Koulun arjessa enemmän tai vähemmän käytössä oleva käsite erityisoppilas nähdään 
oppilasta leimaavana ilmaisuna ja siksi nykyään esimerkiksi opetussuunnitelmassa pu-
hutaan enemmänkin oppilaasta, joka saa erityistä tukea tai pelkästään oppilaasta. (Ope-
tushallitus 2010; Perusopetuslaki 21.8.1998/628; Perusopetusasetus 20.11.1998/852.) 
Ikonen (2009, 15) taas käyttää käsitettä ainutkertainen oppija kuvatakseen oppimistapo-
jen ja lähtökohtien moninaisuutta. Jokainen oppilas voidaan nähdä omalla tavallaan 
erityiseksi ja ainutlaatuiseksi; miten siis erityinen oppilas tai korrektimmin ilmaistuna 
oppilas, joka saa erityistä tukea, määritellään? 
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Kivirauman (2009, 27) mukaan erityisopetukseen osallistuva oppilas määritellään jol-
tain osin poikkeavaksi valtavirrasta, ja kussakin yhteiskunnassa ja yksittäisessä koulussa 
nämä rajalinjat määritellään tietyin reunaehdoin. Erilaisuus on siis kulttuurisidonnaista. 
Rinne, Kivirauma ja Walenius (2004) toteavat, että erityisoppilaita yhdistää  ”ainakin 
jonkinasteinen subjektiivisen epäonnistumisen kokemus koulun asettamien tavoitteiden 
saavuttamisessa määräajassa ja yleisopetuksen käytössä olevin resurssein.” Yleisopetus 
ei siis pysty vastaamaan näiden oppilaiden erityisiin tarpeisiin. (Rinne, Kivirauma & 
Wallenius 2004, 51.) 
 
Mitkä tekijät aiheuttavat erityisen tuen tarvetta? Jos asiaa katsotaan oppilaan näkökul-
masta, yksi tapa on tarkastella erityisopetuksessa opiskeluun liittyviä syitä. Erityisope-
tukseen siirtymisen syitä ja niiden osuuksia siirtopäätöksissä tilastoitiin aina vuoteen 
2009 asti, jonka jälkeen Suomen virallinen tilasto on luopunut syiden tilastoinnista. 
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Vaikea kehitysviivästymä 3 065 6,5 0,6 
– joista vaikeimmin kehitysvam-
maisia 
1 369 2,9 0,2 
Lievä kehitysviivästymä 8 117 17,2 1,5 
Aivotoiminnan häiriö, liikunta-
vamma tai vastaava 
7 413 15,7 1,3 
Tunne-elämän häiriö tai sosiaali-
nen sopeutumattomuus 
6 009 12,7 1,1 
Autismin tai Aspergerin oireyh-
tymään liittyvät oppimisvaikeudet 
1 394 3,0 0,3 
Kielen kehityksen häiriöstä (dys-
fasiasta) johtuvat oppimisen vai-
keudet 
9 749 20,7 1,8 
Näkövamma 280 0,6 0,05 
Kuulovamma 424 0,9 0,08 
Muu syy 10 717 22,7 1,9 
Yhteensä 47 168 100 8,63 
 
  
Kehitysviivästymät, aivotoiminnan häiriöt sekä liikuntavammat kattoivat vuonna 2009 
lähes 40 prosenttia erityisopetukseen siirtymisen syistä. Muut syyt kattoivat yli 20 pro-
senttia syistä, mikä kertoo siitä, että syitä erityisopetukseen osallistumiselle on lähes 
yhtä monta kun on tukea tarvitsevaa oppilastakin. Myös ongelmien kasautuminen ja 
oppilaan ongelmien moninaisuus vaikuttavat muiden syiden tilastollisesti merkittävään 
osuuteen.  
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Inklusiivisessa koulujärjestelmässä katseet siirretään oppilaissa nähtävistä puutteista 
koulun, opetuksen ja ympäristön puutteisiin ja oppimisen esteisiin. Tavoitteena on ensi-
sijaisesti poistaa oppimisen esteitä ympäristöstä ennemmin kuin pyrkiä muokkaamaan 
oppilasta koulun jäykkiin toimintatapoihin sopivaan muottiin. (Opetusministeriö 2007, 
11; Unesco 1994.) Olennaista on se, miten erilaisuuteen suhtaudutaan. Erilaisuuteen 
suhtautuminen näkyy koulun, opettajien ja oppilaiden toimintatavoissa; miten suhtaudu-
taan esimerkiksi erilaisiin oppijoihin ja erityyppisiin temperamenttipiirteisiin? Erilai-
suuden ymmärtäminen ja hyväksyminen ovat avainasemassa kohti inklusiivista koulua 
mentäessä. Erilaisuuteen suhtautumisen aistivat herkimmin juuri ne erityiset oppilaat, ja 
suhtautumisella on vaikutuksia etenkin heidän koulussa viihtymiseen ja koulukokemuk-
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3 Erityisopetuksen kehityslinjat 	  	  
3.1 Erityisopetuksen historiaa 
 
Erityisopetuksen juuret ovat kuuro- ja näkövammaisille suunnatussa opetuksessa, joka 
toteutettiin yleensä ankaran kurin ja järjestyksen siivittämänä laitoksissa. Myöhemmin 
laitoksiin otettiin myös tylsämielisiksi silloin määritellyt oppilaat, joiden ongelmana ei 
ollut kuulo- tai näkövamma vaan jokin muu älyllisen kehityksen heikkous. Laitoshoito 
oli yksi tapa valvoa poikkeavaa ihmisryhmää ja suunnata heidät ”yhteiskunnan hyöty-
käyttöön” heille sopivilla töillä. (Kivirauma 2009, 29–30; Nygård 1998, 178.) 
 
Suomessa erityisopetuksen historia ulottuu 1800-luvun lopulle. Silloinen kansakoulu oli 
tarkoitettu sellaisille, jotka selviytyivät koulunkäynnistä ilman tukitoimia; tukijärjeste-
lyitä tarvinneet oppilaat saatettiin yksinkertaisesti vapauttaa oppivelvollisuudesta. 
Vuonna 1846 perustettiin Suomen ensimmäinen kuurojen koulu Porvooseen. Kivirauma 
(2009) nimeää 1800-luvun loppua aistivammalaitosten ajaksi, sillä tuolloin erityisope-
tuksen kohteena olivat aistivammaiset sekä niihin osittain luokitellut ”tylsämieliset” 
oppilaat. (Kivirauma 2002, 24, 30–32; Nygård 1998, 188.) 
 
Ensimmäiset apukoulut perustettiin Suomeen 1900-luvun alussa. 1900-luvun alkua Ki-
virauma (2002) nimittääkin erityiskoulujen ja –luokkien ajaksi. Oppilaat, joille kansa-
koulun käyminen ilman tukitoimia ei olisi onnistunut sijoitettiin apukouluihin, tai heidät 
vapautettiin oppivelvollisuudesta, mikäli apukoulua ei kyseisellä alueella ollut. Ennen 
oppivelvollisuuslakia erityisluokkia ja –kouluja perustettiin vain suurimpiin kaupunkei-
hin. Näiden apukoulujen lisäksi perustettiin ns. eristettyjen luokkia sekä kasvatuslaitok-
sia. Pahimmillaan erityisluokalla saattoi 1900-luvun alussa olla jopa 30 oppilasta eikä 
eri apukouluilla ollut yhteistä ohjenuoraa opetuksen toteuttamiseksi. Luokkia nimitettiin 
idioottien luokaksi (i-luokka) ja luokat saattoivat olla hyvinkin heterogeenisiä. (Kivi-
rauma 2002, 26–27.) 
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Vuonna 1921 voimaan astunut oppivelvollisuuslaki velvoitti yli 10 000 asukkaan kun-
nat perustamaan apukouluja, mutta käytännössä tämä koski siihen aikaan vain yhdeksää 
kuntaa. Kun kuntia oli tuohon aikaan useita satoja, voidaan Kivirauman mukaan päätel-
lä, että suurin osa ”heikon käsityskyvyn” omaavista oppilaista ei saanut opetusta vaan 
heidät lähetettiin kotiin ja vapautettiin oppivelvollisuudesta. (Kivirauma 2002, 28.) 
 
Kansakoulun laajentuessa koko ikäluokan kouluksi myös ”kansakoulun sujuvaa toimin-
taa tavalla tai toisella häiritsevät” oppilaat ja heidän asemansa nousivat puheenaiheeksi 
kasvatuksen ja opetuksen kentällä. 1950-luvulla tehtiin apukoulun toimintaa tarkemmin 
säätävä asetus ja niin sanottu tarkkailuopetus (peräisin Ruotsista, observationklass) sai 
virallisen aseman kansakoululainsäädännössä. Tarkkailuopetuksen alkuperäisenä tarkoi-
tuksena oli sananmukaisesti tarkkailla oppilasta ja määrittää siten hänelle suunnattava 
tuki, mutta sijoitusvaihtoehtojen vähyydestä johtuen oppilas saattoi jäädä tarkkailuluo-
kalle pysyvästi. (Kivirauma 2002, 29.) 
 
Yleisestikin 1900-luvun alussa valtavirrasta poikkeavien oppilaiden sijoittaminen lai-
toksiin ja fyysisesti erilleen valtavirrasta miellettiin yleisesti järkeväksi ratkaisuksi. 
Opetusmuotoa kutsuttiin kouluksi, vaikka se saattoi koostua vain yhdestä luokasta. Nä-
mä koulut sijoitettiin usein erillisiin tiloihin, joita kukaan muu ei ollut kelpuuttanut 
käyttöönsä. Kivirauma toteaa, että ”näiden varhaisten erityiskoulujen asema kouluyhtei-
sössä oli marginaalinen ja arvostus sen mukainen.” (Kivirauma 2002, 29.) 
 
1940-luvulta lähtien alettiin kiinnittää huomiota yhä pienempiin poikkeavuuksiin oppi-
laiden oppimisessa ja koulunkäynnissä. Lisääntyneiden opillisten vaatimusten seurauk-
sena pienetkin ongelmat oppimisessa alkoivat paljastua haitaten näin akateemisten taito-
jen saavuttamista. Vaikeudet puhumisessa, lukemisessa ja kirjoittamisessa olivat tyypil-
lisiä haasteita, joihin alettiin kiinnittää huomiota. Vallalla oleva erityisopetusjärjestelmä 
ei kuitenkaan olisi sellaisenaan sopinut näille oppilaille. Osa-aikainen erityisopetus otet-
tiin käyttöön tarjoamaan tukea tällaisiin ongelmiin ja samalla madaltamaan kynnystä 
erityisopetuksen ja muun opetuksen välillä. (Kivirauma 2002, 30–31.) 
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Vammaisen oppilaan oppivelvollisuudesta vapauttaminen oli mahdollista aina vuoteen 
1985 asti kunnes voimaan astunut peruskoululaki esti oppivelvollisuudesta vapauttami-
sen. Kuitenkin vaikeasti kehitysvammaiset ovat kuuluneet koulutoimen piiriin vasta 
vuodesta 1997 alkaen, kun sitä ennen heidän opetuksestaan vastasi kehitysvammaisten 
erityishuolto. (Takala 2011a, 14; Hallituksen esitys 159/1996.) 
 
3.2 Erityisopetus lukuina 
 
Lukuvuonna 2012–2013 noin 12,7 prosenttia peruskoulun 1.–9. luokan oppilaista sai 
tehostettua tai erityistä tukea. Verrattuna edelliseen lukuvuoteen tehostetun ja erityisen 
tuen oppilaiden osuus kasvoi reilun prosenttiyksikön verran. Suurin muutos on tapahtu-
nut tehostetun tuen oppilaiden määrässä, sillä edelliseen tilastointiin verrattuna määrä 
kasvoi 53 prosentilla. Tehostettua tukea sai syksyllä 2012 noin 27 400 oppilasta. Eri-
tyistä tukea sai  noin 41 000 oppilasta, joka on seitsemän prosenttia vähemmän kuin 
edellisenä lukuvuonna. Heistä 7 956 oppilaan eli noin 19,4 prosentin opetus toteutettiin 
kokonaan yleisopetusryhmässä. Enemmän kuin puolet oppitunneista toteutettiin yleis-
opetusryhmässä noin 19 prosentilla erityistä tukea saaneista oppilaista vuosiluokilla 1–
9. Kokonaan erityisopetusryhmässä toteutettu opetus koski noin 28 prosenttia erityistä  
tukea saaneista oppilaista ja erillisissä erityiskouluissa opiskeli 12,6 prosenttia erityistä 
tukea saaneista oppilaista. (Suomen virallinen tilasto 2012, liitetaulukko 5; liitetaulukko 
1.) Tehostetun tuen osuuden roimaa nousua selittänee tuen muuttuminen kolmiportai-
seksi vuonna 2011.   
 
Tilastojen valossa näyttää siltä, että ajatukset inklusiivisesta koulukulttuurista ovat vah-
vistumassa, sillä erityistä tukea saaneista oppilaista noin 38 prosenttia opiskeli joko ko-
konaan tai vähintään puolet oppitunneista yleisopetusryhmässä. Kuitenkin kokonaan 
erityisopetuksessa tai erityiskoulussa toteutetun erityisen tuen osuus oli yhä hieman 
suurempi, noin 41 prosenttia. (Suomen virallinen tilasto 2012, liitetaulukko 5.) 
 
Kun tarkastellaan erityistä tukea saaneiden oppilaiden tilastotietoja vuodesta 1995 vuo-
teen 2012 huomataan, että erityiskoulussa opiskelevien määrä on puolittunut 17 vuodes-
sa (ks. kuvio 1). Sitä vastoin muussa peruskoulussa toteutetun erityisopetuksen osuus on 
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lähes kuusinkertaistunut. Erityistä tukea tarvitsevat oppilaat opiskelevat siis enenevässä 
määrin peruskouluissa erityiskoulujen sijaan. Erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden 
osuus koko peruskoulun oppilasmäärästä on kasvanut tasaisesti vuoden 1995 2,9 pro-
sentista vuoden 2012 7,6 prosenttiin. Huippulukemiin ollaan päästy vuonna 2009 ja 
2010, jolloin erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden osuus oli 8,5 prosenttia. Lähivuosia 
tarkastellessa sekä erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden lukumäärä että osuus kaikista 
perusopetuksen oppilaista on siis pienessä laskussa. Kun vuosien 2011 ja 2012 luku-
määriin lisätään tehostettua tukea saaneet oppilaat, voidaan muuta kuin yleistä tukea 
saavien oppilaiden lukumäärän olevan nousujohteinen. On kuitenkin huomattava, että 
tilastointitapa on muuttunut sen jälkeen, kun asetus oppimisen ja koulunkäynnin tuesta 
yleisellä, tehostetulla ja erityisellä tuella astui voimaan vuonna 2010. Tilastokeskuksen 
taulukossa vuosien 1995–2010 erityisopetuksessa opiskelevat oppilaat on rinnastettu 
erityistä tukea saaviin oppilaisiin. Näihin lukumääriin ei siis ole otettu mukaan tehostet-
tua eikä yleistä tukea saaneita oppilaita, jotka ovat myös voineet saada erityisopetusta. 




Kuvio 1. Erityistä tukea saaneet oppilaat ja heidän opiskelupaikkansa vuodesta 1995 
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Tehostettua tukea saaneista oppilaista 74,5 prosentille annettiin osa-aikaista erityisope-
tusta ja tukiopetusta sai 57,1 prosenttia. Avustamis- ja tulkitsemispalveluja sai 44,5 pro-
senttia tehostetun tuen oppilaista. Näistä osa-aikaisen erityisopetuksen osuus laski hie-
man edellisvuodesta ja tukiopetuksen sekä avustaja- ja tulkitsemispalveluiden osuus 
taas kasvoi. Erityistä tukea saaneista oppilaista 37,6 prosenttia osallistui osa-aikaiseen 
erityisopetukseen, 33,6 prosenttia tukiopetukseen ja 54,6 prosenttia sai avustamis- ja 
tulkitsemispalveluja. Kyseiset osuudet olivat edellisvuotta suuremmat. Oppilaan saama 
tehostettu tai erityinen tuki voi sisältää useampia tukimuotoja samanaikaisesti, joten 
tilastoissa yksi oppilas voi esiintyä useammassa tuen muodossa. Erityisen tuen eri tuki-
muotojen kasvu voi merkitä paitsi erilaisia palveluja tarvitsevien oppilaiden suhteellista 
kasvua tai sitä, että yhdelle oppilaalle tarjotaan useampia tukimuotoja, esimerkiksi 
kaikkia kolmea edellä mainituista. (Suomen virallinen tilasto 2012, Liitetaulukko 2; 
Suomen virallinen tilasto 2011, Liitetaulukko 2.) 
 
3.3 Erityisopetus toisen asteen koulutuksessa 
 
Erityisopetus ei ole vain peruskoulussa tapahtuvaa, vaan oppilaan tukitoimia on mah-
dollista jatkaa myös toisen asteen koulutuksessa. Ammatillisella erityisopetuksen ohella 
viime vuosina on nostanut päätään myös lukiossa annettava erityinen tuki. Ammatillista 
erityisopetusta annetaan sekä ammatillisissa erityisoppilaitoksissa että yleisissä ammat-
tioppilaitoksissa (Ammatillisen erityisopetuksen verkkosivut). Ammatillisia erityisoppi-
laitoksia on Suomessa yhteensä seitsemän. 
 
Tarkasteltaessa tilastoja erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden ammatillisesta koulutuk-
sesta opetuksen toteuttamistavan mukaan huomataan, että 78 prosenttia ammatilliseen 
koulutukseen suunnanneista erityistä tukea saaneista oppilaista opiskeli ammattioppilai-
tosten yleisopetuksen ryhmissä vuonna 2011. Yleisissä ammattioppilaitoksissa pien-
ryhmissä opiskelleiden osuus oli 9 prosenttia ja ammatillisissa erityisoppilaitoksissa 
opiskelleiden osuus noin 13 prosenttia. (Suomen virallinen tilasto 2012, liitetaulukko 9.) 
Lukiossa annettavaa erityistä tukea ei ole Suomen virallisen tilaston toimesta tilastoitu. 
Lukiolaissa tai –asetuksessa (21.8.1998/629; 6.11.1998/810) ei myöskään ole mainintaa 
erityisen tuen antamisesta.  
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Useimmilla pienryhmien oppilailla, aivan kuten muillakin oppilailla ajatukset mahdolli-
sesta toiveammatista selkiintyvät jossain vaiheessa kohti aikuisuutta mentäessä. Suo-
messa kaikkiin ammatteihin vaaditaan toisen asteen kouluttautumista ammatillisessa 
koulutuksessa tai lukiossa ja edelleen korkeakouluissa. Siksi erilaisten oppijoiden tuke-
minen myös peruskoulun jälkeen on tärkeää (Obi & Obi 2008, 236). 	  
3.4 Kohti inklusiivista koulua 
 
Kasvatustieteellisellä kentällä erityisopetuksen asema herättää keskustelua suuntaan ja 
toiseen. Ainakin 90-luvulta lähtien inklusiivinen, kaikille yhteinen koulu on mielletty 
suomalaisen koulujärjestelmän keskeiseksi tavoitteeksi. Toiset taas ovat korostaneet 
oppilaan oikeutta saada juuri hänen oppimisedellytystensä vastaavaa opetusta yleisope-
tusryhmiä pienemmissä erityisluokissa (Moberg 2002, 34; Kivirauma 2002, 31). Erityis-
luokkien ja –koulujen asema Suomessa on säilynyt, vaikka virallisesti inklusiivinen 
koulu on tavoite, johon Suomi useiden muiden maiden tavoin sitoutunut (Kuorelahti, 
Lappalainen & Viitala 2012, 279). Tilastojen valossa näyttäisi siltä, että suomalainen 
koulujärjestelmä on menossa inklusiivisen koulujärjestelmän suuntaan; erityiskoulujen 
osuus erityistä tukea saavien oppilaiden opiskelupaikkana on vähentymässä ja sitä vas-
toin yhä useamman erityistä tukea tarvitsevan oppilaan opetus toteutetaan osittain tai 
kokonaan yleisopetusryhmässä. Numeroita tarkasteltaessa tilanne näyttää siis hyvältä, 
mutta inklusiivinen koulukulttuuri tarvitsee muitakin tekijöitä toimiakseen. 
 
Inklusiivinen koulu perustuu kolmeen tekijään: koulutukseen pääsyyn, osallisuuteen 
sekä laatuun. Jokaisen oikeus ja velvollisuus osallistua perusopetukseen on kirjattu pe-
rusopetuslakiin (21.8.1998/628, 25§). Tänä päivänä puhutaan paljon myös jokaisen oi-
keudesta opiskelupaikkaan myös peruskoulun jälkeen ja jopa oppivelvollisuuden jatka-
misesta 17 ikävuoteen asti (ks. esim. yle uutiset 9.7.2013). Osallisuus merkitsee lapsen 
tunnetta siitä, että häntä arvostetaan, kuunnellaan ja että hänet hyväksytään osana yhtei-
söä sellaisena kuin hän on. Osallisuuden yläkäsitteenä Kuorelahti, Lappalainen ja Viita-
la (2012) pitävät sosioemotionaalista kompetenssia, johon vaikuttavat myös oppilaan 
minäkuva, itsetunto, odotukset, uskomukset sekä kiintymyssuhteet. Sosioemotionaalista 
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kompetenssia vahvistamalla edistetään myös oppilaan osallisuutta. Koulutuksen ja ope-
tuksen laadulla on myös vaikutuksensa inklusiivisen koulukulttuurin olemassaoloon; 
miten opetus toteutetaan ja miten esimerkiksi lasten osallisuutta edistetään opetuksessa? 
(Kuorelahti, Lappalainen & Viitala 2012, 279–288.)  
 
Inkluusioajattelun taustalla voidaan nähdä niin sanottu normalisaatioperiaate. Moberg 
(2002) määrittelee normalisaatioperiaatteeksi kouluympäristön ja oppilaan koulukoke-
musten tekemisen mahdollisimman tavallisiksi, sellaisiksi mitä ne olisivat ilman vam-
maa tai muuta oppilaan erityispiirrettä. Moberg ei näe laitoksissa tai muussa normaalista 
poikkeavassa ympäristössä tapahtuvaa opetusta normalisaatioperiaatetta vastaavaksi 
vaan jopa ihmisarvoa loukkaavaksi. (Moberg 2002, 37.) Pelkkä fyysinen yhteinen tila ei 
kuitenkaan takaa oppilaiden sosiaalista osallisuutta osana kouluyhteisöä. Esimerkiksi 
Takala (2011a, 14) toteaa, että vammaisuuden ja erilaisuuden ymmärtäminen ja sovit-
taminen kouluun on yhä vaikeaa. 
 
Vaikka inklusiivinen koulu tähtää kaikille yhteiseen kouluun ja loppujen lopuksi eri-
tyiskoulujen ja pienryhmien tarpeettomiksi tekemiseen, se ei tarkoita, etteikö inklusiivi-
sessa koulussa olisi edelleen tarvetta erityisopetukselle. Björn (2012) on tutkinut eri-
tyisopettajiksi opiskelevien näkemyksiä erityisopetuksen tulevaisuudesta. Tutkimuksen 
mukaan opiskelijat arvelivat erityisluokilla opiskelevien määrän vähentyvän ja osa-
aikaisen erityisopetukseen osallistuvien määrän kasvavan. Erityisopettajan työnkuvassa 
tulevaisuudessa painottuivat samanaikaisopetus (noviisiopiskelijat) sekä konsultoiva 
erityisopettajan työ (edistyneet). (Björn 2012, 362–363, 365.) 
 
Erityisopetuksen laadusta on tehty Suomessa jonkin verran tutkimusta. Niistä tuoreim-
pia on Puron (2011) tutkimus, joka käsitteli erityisopetuksen laatua oppilaiden, huoltaji-
en, koulunkäyntiavustajien, opettajien sekä rehtorien arvioimana. Tutkimus toteutettiin 
vertailevana survey-tutkimuksena vuosina 2002–2004 ja siihen osallistui 25 kuntaa 
Keski- ja Etelä-Suomesta (Puro 2011, 45). Tutkimukseen vastanneet arvioivat erityis-
opetuksen yleisen tilan pääsääntöisesti hyväksi. Erityisopetukseen kohdistuneet odotuk-
set olivat kuitenkin kokemuksia korkeampia, vaikkakin erityisopetuksesta saadut koke-
mukset olivat pääosin myönteisiä. (Puro 2011, 72.) 
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4 Tutkimuksen toteutus 
 
 
4.1 Tutkimuksen tausta ja tutkimuskysymykset 
 
Kandidaatin tutkielmassani tutkin oppilaiden kokemuksia osa-aikaisesta erityisopetuk-
sesta yläkoulun matematiikassa. Tässä tutkimuksessa halusin selvittää laajemmin oppi-
laiden kokemuksia oppimisen tukemisesta, joten päädyin laajentamaan tutkimusaihetta 
erityistä tukea saaneiden oppilaiden kokemuksiin. Pienryhmät ja etenkin erityiskoulut 
oppimisen ja koulunkäynnin tukemismuotoina jakavat mielipiteitä. Pienryhmien, aikai-
semmin erityisluokkien leimaavuudesta puhutaan paljon sekä akateemisessa että arki-
keskustelussa. Toisaalta vaikeisiin oppimisen ja koulunkäynnin haasteisiin vastaaminen 
yleisopetusryhmässä vaatii paljon sekä itse opettajalta että laajemmin koululta ja ope-
tuksen järjestäjältä eli kunnalta. Keskustelu on mielestäni painottunut opettajien ja mui-
den kasvatusalan ammattilaisten näkemyksiin oppimisen tukemisesta. Tulevana opetta-
jana olen kiinnostunut siitä, mitä itse oppilaat ajattelevat opiskelusta pienryhmässä ja 
heille tarjotusta tuesta. 
 
Olen kiinnostunut paitsi oppilaiden kokemuksista pienryhmästä, myös heidän koulupo-
lustaan ja kokemuksistaan koulusta yleensä. Yhtenä kiinnostuksen kohteena olivat myös 
oppilaiden tulevaisuuden suunnitelmat ja mahdollinen jatkokouluttautuminen. 
 
Tutkimuksessani pyrin saamaan vastauksia seuraaviin pääongelmiin: 
 
1. Millainen on pienryhmän oppilaan koulupolku? 
2. Millaisia kokemuksia oppilaalla on pienryhmämuotoisesta erityisopetuksesta? 
3. Millaisia tulevaisuuden suunnitelmia pienryhmän oppilaalla on? 
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4.2 Narratiivinen tutkimusote – kokemusten avaaminen kertomusten kautta 
 
Olen kiinnostunut pienryhmässä opiskelevien oppilaiden kokemuksista liittyen heidän 
koulupolkuun sekä pienryhmässä opiskeluun. Kokemusten tutkimiseen sisältyy omat 
mahdollisuutensa ja rajoituksensa, jotka tutkijan on hyvä tiedostaa. Kokemukset ovat 
henkilökohtaisia ja siten toisen henkilön kokemusten tulkinta on rajoittunutta (Green & 
Hill 2005, 6). 
 
Tutkittaessa kokemuksia tutkijan on otettava huomioon kunkin ihmisen kokemusten 
ainutlaatuisuus. Myös lasten ja nuorten kokemuksille tulee antaa oma arvonsa heidän 
elämäänsä koskevissa asioissa. Saman toteavat Green ja Hill (2005, 3–4), joiden mu-
kaan tutkijan tulee kunnioittaa lapsen ja hänen kokemustensa ainutlaatuisuutta. Kun 
tutkimuksen kohteena ovat lapsen tai nuoren ainutkertaiset kokemukset, myös tutki-
musmetodien tulee palvella tätä tutkimustavoitetta. Greenin ja Hillin mukaan esimer-
kiksi tilastolliset menetelmät eivät pääse tutkimustavoitteeseen, mikäli tutkimuksella 
halutaan kuvata yksilöiden ainutlaatuisia kokemuksia. Sen sijaan laadullisen tutkimuk-
sen metodeilla on mahdollista tuoda esiin koko kokemusten rikkaus. (Green & Hill 13.) 
 
Tutkimukseni edustaa laadullista tutkimusta. Laadullisista tutkimussuuntauksista valit-
sin tähän tutkimukseen narratiivisen tutkimusotteen. Narratiivinen tutkimus kohdistaa 
huomionsa kertomuksiin eli narratiiveihin tiedon välittäjinä ja rakentajina. Narratiivinen 
tutkimus nojaa konstruktivismiin, jonka mukaan ihminen rakentaa omaa identiteettiään 
ja tietoaan kertomusten välityksellä nojaten aikaisempiin tietoihin ja kokemuksiin. Nar-
ratiivisella tutkimusotteella nähdään yhteys myös postmodernistiseen näkökulmaan tie-
don ja tieteen tuottamisesta; narratiivisella – laajemmin laadullisella tutkimuksella – ei 
pyritä kuvaamaan yhtä, objektivistista todellisuutta, vaan avaamaan yhden tai useam-
man ihmisen näkemystä todellisuudesta. (Heikkinen 2010, 146.) 
 
Perttulan (2008, 136) mukaan narratiivinen tutkimusote on perusteltu tutkimustapa ko-
kemuksen tieteellisen tutkimuksen toteuttamiseen. Narratiivinen tutkimus pyrkii ku-
vaamaan kokemuksen monia ulottuvuuksia, kun taas esimerkiksi fenomenologia on 
kiinnostunut kokemuksen ytimestä ilman tutkittavan reflektiota. Ihmiset rakentavat 
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omista kokemuksistaan narratiiveja: heidän esittämänsä ”kertomukset” eivät tapahdu 
”oikeassa maailmassa” vaan ne rakentuvat kertomuksen muotoon heidän mielessään. 
Narratiivinen tietäminen soveltuu Erkkilän mukaan tutkijan välineeksi, koska ihminen 
ymmärtää narratiivisesti sekä omaa elämäänsä että muiden elämää. (Erkkilä 2008, 199–
200, 201–202.) Kertomuksilla jäsennetään menneisyyttä ja arvioidaan tulevaisuutta ja 
ne tulevat eläväksi dialogin kautta (Frank 2012, 33). 
 
Narratiiviseen tutkimukseen liittyy läheisesti käsite kerronnallisuus. Kerronnallisuutta ei 
voida määritellä siten, että sitä joko on tai ei ole, vaan sitä voi olla paljon tai vähän tai 
se voi olla tiheää tai ohutta. Kerronnallisuuden ja kertomusten määrään ja laatuun vai-
kuttavat esimerkiksi tutkimuksen aihepiiri, haastattelutekniikka, kysymysten määrä ja 
vuorovaikutus haastattelutilanteessa. Kerronnallisen haastattelun tekemiseen ei ole yhtä 
oikeaa tapaa ja ”väärilläkin” tavoilla voi saada aikaan mielenkiintoisia tuloksia. (Hyvä-
rinen & Löyttyniemi 2005, 192.) 
 
Oma tutkimusaineistoni kerronnallisuus lienee katsojan silmissä. Itse näen kerronnalli-
suuden vaihtelevan merkittävästi eri haastatteluissa. Joissakin tapauksissa oppilaiden 
ominaispiirteisiin vaikutti kuuluvan puheen niukkuus ja toisissa haastatteluissa tilanne 
ja kysymykset eivät antaneet tilaa kertomusten syntymiselle. Varsinkin ensimmäisissä 
haastatteluissa huomasin olevani liikaa itse äänessä, kun tilaa olisi pitänyt antaa enem-
män oppilaalle. Tämä lienee usein noviisihaastattelijan ongelma. Toisaalta koin antava-
ni haastatteluissa tilaa oppilaille ja kehotin heitä kertomaan haastattelukorttien teemoista 
oma-aloitteisesti ja omin sanoin, mutta oppilaat eivät kuitenkaan jatkaneet kertomistaan 
vaan ikään kuin odottivat minulta kysymyksiä. Oppilaat saattoivat mieltää haastatteluti-
lanteen sellaiseksi, jossa toinen kysyy ja toinen vastaa ja samaan menettelyyn he ovat 
sosiaalistuneet myös koulussa; opettaja esittää kysymyksiä, joihin oppilas vastaa. 
 
Heikkinen (2010, 146) viittaa Polkinghornen näkemykseen jakaa tutkimusaineiston 
tuottamisen kolmeen tapaan: numeeriseen, lyhyiden sanallisten vastausten antamiseen 
sekä kerrontaan. Lyhyiden sanallisten vastausten ja kerronnallisten vastausten välillä on 
veteen piirretty viiva, ja rajan määrittely riippuu tutkijan näkökulmasta. Polkinghorne 
näkee lyhyet sanalliset vastaukset esimerkiksi nimien, harrastusten tai vaikkapa auto-
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merkkien kertomisesta. Kerronnalliset vastaukset ovat haastateltavan vapaasti ja omin 
sanoin kertomia tarinoita kokemastaan todellisuudesta. Aaltonen ja Leimumäki (2010, 
139) tuovat narratiiviseen tutkimusotteeseen kertomusten niukkuuden näkökulman. 
Voiko niukkasanaisen, esimerkiksi afaatikon haastattelua pitää osana narratiivista tut-
kimusta? Aaltonen ja Leimumäki nostavat esiin kerronnallisen responssin käsitteen; 
haastattelutilanteessa haastateltavan ja haastattelijan vuorovaikutuksessa rakennettu 
kertomus voidaan yhtälailla nähdä kerronnallisena aineistona. Tällöin tarkastelussa pai-
notetaan pikemminkin tarinoiden muodostumista vuorovaikutuksessa kuin itse tarinan 
sisältöä. (Aaltonen & Leimumäki 2010, 139.) Frank (2012) taas kiinnittää huomion ta-
rinan mielikuvituksellisuuteen; esimerkiksi tekniset ohjeet voivat rakenteeltaan muistut-
taa tarinaa, jossa tapahtumat etenevät lineaarisesti sisältäen alkuasetelman ja loppurat-
kaisun. Ohjeita ei usein kuitenkaan mielletä tarinoiksi, sillä niistä puuttuu mielikuvitus; 
Frank näkeekin että siinä missä tekniset ohjeet nojautuvat asiantuntemukseen, nojautu-
vat tarinat mielikuvitukseen. (Frank 2012, 41.) 
 
Kertomus voidaan mieltää koko elämän kattavaksi elämänkerraksi tai pieniksi tai suu-
riksi kertomuksiksi viimeaikaisista kokemuksista. Kerrotut tarinat voidaan nähdä myös 
tapahtuman tai yksittäisen kokemuksen ilmentymäksi. Nämä kertomukset vastaavat 
yhteen kysymykseen ja kertovat yhdestä kokemuksesta. Yksi tapa on kiinnittää huomio-
ta kertomusten muodostumiseen vuorovaikutuksessa haastattelijan ja haastateltavan 
kesken. Tällöin kiinnitetään huomiota puheen rakenteellisiin piirteisiin sekä tekstin yk-
sityiskohtiin, ja analyysimenetelminä käytetään useimmiten keskustelu- tai diskurssi-
analyysiä. (Hyvärinen & Löyttyniemi 2005, 191, 193.)  
 
Haastattelemieni oppilaiden vastaukset eivät olleet pitkiä kertomuksia, joissa he olisivat 
yhtäjaksoisesti kertoneet esimerkiksi koulutiensä ensimmäiseltä luokalta haastatteluhet-
keen. Sen sijaan oppilaiden kertomukset olivat kuvauksia yksittäisistä tapahtumista tai 
ilmiöistä. Lisäksi näin, että kertomukset muodostuivat osittain myös oppilaan ja minun 
välisessä vuorovaikutuksessa synnyttäen kerronnallisen responssin. Tällaisista kerto-
muksista osa oli sellaisia, joissa huomasin jälkikäteen ohjaavani liikaa tarinankulkua. 
Nämä kertomukset pyrin jättämään tarkastelun ulkopuolelle. 
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Vastausten ”lypsäminen” tuottaa Hyvärisen ja Löyttyniemen (2005) mukaan pelkän 
raportin kertomuksen sijaan. Tapahtumien raportointi ei välitä oppilaan kokemuksia, 
toisin kuin kertomus. Kerronnallisuutta edistävässä haastattelutilanteessa ”tutkija tavoit-
telee kertomuksia antamalla kertojalle tilaa ja aikaa sekä esittämällä kysymyksiä, joihin 
hän olettaa saavansa vastaukseksi kertomuksia. Laajan kysymyspatteriston sijaan hiljai-
suus antaa usein paremmat mahdollisuudet kertomuksen syntymiselle. (Hyvärinen & 
Löyttyniemi 2005, 191, 197, 199.) 
 
Kerronnallisuus on läsnä paitsi aineistossa myös tulosten raportoinnissa. Heikkisen 
(2010, 147) mukaan narratiivisuus toimii tutkimuksessa kahteen suuntaan; se on sekä 
tutkimuksen lähtökohta että lopputulos. Näin on myös tässä tutkimuksessa. Analyysiä 




Teemahaastattelu on yksi tutkimushaastattelumuodoista, ja sitä kutsutaan usein myös 
puolistrukturoiduksi haastatteluksi. Hirsjärvi ja Hurme (1988, 27) määrittelevät yleisesti 
tutkimushaastattelun vuorovaikutustilanteena, jonka kautta tutkija pyrkii saamaan vas-
tauksia tutkimusongelmiinsa. Haastattelu on haastattelijan alulle panema ja ohjaama 
vuorovaikutustilanne, joka vaatii haastateltavan motivointia ja motivaation ylläpitämis-
tä. Haastattelutilanteessa haastattelijalta edellytetään tietoisuutta omasta roolistaan ja 
luottamuksen herättämistä haastateltavassa. (Hirsjärvi & Hurme 1988, 27.) 
 
Teemahaastattelu sopii Metsämuurosen (2006, 115) mukaan hyvin tutkimusmetodiksi, 
jos tutkimuksen kohteena ovat intiimit tai arat aiheet. Oppimisen ja koulunkäynnin 
haasteet, erilaisuuden kokeminen sekä henkilökohtaiset koulumuistot, niin kipeät kuin 
mukavatkin, voidaan nähdä tällaisina aiheina. Teemahaastattelussa kysymysten esittä-
misjärjestystä ei ole yhtä tarkoin määrätty kuin strukturoidussa haastattelussa, mikä an-
taa tilaa haastattelijan ja haastateltavan väliseen aitoon vuorovaikutukseen.  
 
En muodostanut tarkkaa hypoteesia oppilaiden mahdollisista kokemuksista ennen haas-
tatteluja, vaikka minulla oli jonkin verran ennakkokäsityksiä ja omakohtaisia kokemuk-
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sia pienryhmän toiminnasta. Kokemukseni mukaan pienryhmäopiskelu on oppilaiden 
haasteista riippuen hyvin yksilöllistä ja oppilaiden tiedot ja taidot saattoivat luokkien 
sisällä vaihdella suuresti; jollekin matematiikan opiskelu tarkoitti yleisopetuksen sisäl-
töjen läpikäymistä kun taas joillekin pallojen lajittelua lukumäärän mukaan. Pyrin kui-
tenkin siirtämään ennakkokäsitykseni syrjään ja muodostamaan haastattelukysymykset 
siten, että ne eivät heijasta omia käsityksiäni. Hirsjärven ja Hurmeen (1988, 40) mukaan 
hypoteesin muodostaminen on kyseenalaista silloin, kun tutkittava ilmiö on luonteeltaan 
kompleksinen. Hirsjärvi ja Hurme toteavat myös, että teemahaastattelun kautta pyritään 
ennemminkin löytämään hypoteeseja kuin todistamaan ennalta asetettuja hypoteeseja. 
(Hirsjärvi & Hurme 1988, 40.) 
 
Päädyin toteuttamaan aineiston keräämisen teemahaastatteluna käyttäen haastattelukort-
teja, joista oppilaat saivat valita, mitä teemoja käsitellään ja missä järjestyksessä. Haas-
tattelukortteja oli yhteensä kahdeksan, joista yksi sisälsi yleisiä ohjeita haastatteluun. 
Haastattelukorttien teemat olivat seuraavat (ks. myös liite 3): 
 
1. Sinä 




6. Kokemukset pienryhmästä 
7. Tulevaisuus 
 
Kortit sisälsivät apukysymyksiä teemaan liittyen sekä kuvia, jotka olin poiminut pa-
punet –palvelun kuvapankista siltä varalta, että joku oppilaista olisi käyttänyt kommu-
nikoinnin välineenä kuvia (Papunet, kuvapankki). 
 
Halusin poiketa perinteisestä haastattelusta ja antaa haastateltavan ohjata haastattelun 
kulkua mahdollisimman paljon. Idean haastattelukortteihin sain Äärelän (2012) väitös-
kirjasta, jossa hän haastatteli nuoria vankeja heidän peruskoulukokemuksistaan. Kortti-
en käyttö haastatteluissa oli hyvin samantapaista kuin Äärelän kuvaamissa haastatteluis-
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sa; oppilas sai valita, missä järjestyksessä kortit käydään ja mistä hän haluaa puhua. 
Oppilas sai myös määritellä, koska mikäkin kortti on käsitelty laittamalla kortin sivuun. 
Näin pyrin antamaan oppilaalle valtaa määritellä, miten haastattelutilanne etenee. Pidin 
korttien käyttöä hyvänä ajatuksena myös siksi, että haastateltava saisi ottaa haastattelu-
kortit konkreettisesti käteensä, mikä saattaisi helpottaa haastateltavan tarinan tuottamis-
ta. 20 haastattelun jälkeen korteissa näkyikin selviä käsittelyn jälkiä.  
 
Teemahaastattelun tyyliin kysymysten järjestys ja muoto voivat vaihdella haastatteluti-
lanteesta riippuen ja osa kysymyksistä voi osoittautua haastatteluhetkellä tarpeettomiksi. 
Haastattelutilanteessa mieleen tulleet kysymykset on sallittua esittää, vaikka niitä ei 
alkuperäisessä rungossa ole; tällaiset kysymykset kirjasin haastattelun aikana ylös. Op-
pilas sai itse päättää, missä järjestyksessä kortit käytiin. Ainoastaan ensimmäinen kortti 
oli toimestani määrätty (1. Sinä). Muutama oppilas valitsi kortit numerojärjestyksestä 
poiketen. Kukaan oppilaista ei jättänyt yhtäkään korttia ottamatta, tosin osassa haastat-
teluissa varsinkin viimeiset kortit olisivat jääneet käsittelemättä ilman täydentäviä ky-
symyksiäni. 
 
4.4 Lapsi tai nuori haastateltavana 
 
Lapsen kvalitatiivisen haastattelun tavoitteena on ymmärtää, miten lapsi jäsen-
tää maailmaansa, sen tapahtumia ja toimintaansa siinä (Alasuutari 2005, 162). 
 
Lewisin ja Porterin (2007, 222) tapaan koen lasten ja nuorten äänen kuulemisen heidän 
elämäänsä koskevissa asioissa tärkeäksi. Lasten ja nuorten haastattelussa on omat omi-
naispiirteensä. Ensinäkin haastateltavan ollessa alaikäinen on lupa tutkimukseen osallis-
tumisesta oltava paitsi oppilaalta itseltään, myös hänen huoltajaltaan (Alasuutari 2005, 
147). Haastattelun kautta saadun tiedon käyttämisessä tulee olla huolellinen, sillä jois-
sakin lapsiin kohdistuvissa tutkimuksissa jokin kolmas taho, esimerkiksi huoltaja tai 
koululaitos ovat kiinnostuneita oppilaan vastauksista. Haastattelijan on tehtävä heti tut-
kimuksen alussa selväksi, mihin hän aikoo käyttää haastattelun kautta saatua aineistoa 
ja ketkä muut mahdollisesti käsittelevät aineistoa. Jotta lapsi tai nuori tuntisi olonsa 
haastatteluhetkellä turvalliseksi, on haastattelijan hyvä selventää lapselle tai nuorelle, 
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millaisesta tilaisuudesta on kysymys. Riittävä tieto tutkimuksesta, haastattelutilanteesta 
sekä aineiston jatkokäytöstä viestittävät haastateltavalle luotettavuutta, jolloin lapsen tai 
nuoren on mahdollisesti helpompi keskustella haastattelussa. (Alasuutari 2005, 147–
148.)  
 
Kerroin oppilaille aineiston käytöstä sekä oppilaille järjestetyissä infotilaisuuksissa, että 
haastattelun alussa. Mainitsin, että haastattelutallenteita kuuntelen vain minä ja että tut-
kimuksessa kerrotut asiat ovat luottamuksellisia. Kerroin myös oppilaille, että tutkimus-
raporttiin päätyvät aineistolainaukset tulisin käsittelemään nimettöminä mainitsematta 
oppilaan tai koulun nimeä. Haastattelutilanteista pyrin tekemään mahdollisimman luon-
tevan ja tavallista keskustelua muistuttavan tilanteen. Haastattelun alussa kysyin muun 
muassa oppilaan harrastuksista, joista oppilaat kertoivat mielellään. Mielestäni haastat-
telun alussa käyty tutkimusaiheesta irrallinen keskustelu auttoi laukaisemaan haastatte-
lutilanteen luoman jännityksen haastateltavan ja haastattelijan välillä. 
 
Lapsen tai nuoren haastattelussa on läsnä myös haastattelijan ja haastateltavan ikäeron 
ja kokemuksen tuoma valtaero. Valtaero voidaan nähdä sekä kielteisenä että myönteise-
nä asiana. Positiivisena asiana Alasuutari mainitsee lapsen pyrkimykseen puhua totta, 
kun aikuinen kysyy häneltä kysymyksiä; tähän lapsi on sosiaalistettu sekä kodin että 
koulun puolesta. Toisaalta valta-asetelma voi estää lapsen äänen kuulluksi tulemisen, 
mikäli lapsi tai nuori haluaa miellyttää haastattelijaa ja pyrkiä onnistumaan haastattelus-
sa mahdollisimman hyvin. (Alasuutari 2005, 152–153.) 
 
Tutkija voi välttää valtaeron kielteisiä vaikutuksia reflektoimalla omaa ja haastateltavan 
puhetta ja kommunikointitapaa. Haastattelijan tulee olla herkkä lapsen käyttämille il-
maisuille ja kommunikoida lapsen omalla kielellä (Alasuutari 2005, 153–154.) Haasta-
teltavan lapsen tai nuoren ikätaso tulee ottaa huomioon kysymysten asettelussa ja muo-
toilla kysymykset niin, että haastateltava ymmärtää kysymykset (Lewis ja Porter (2007, 
222). 
 
Pyrin rikkomaan haastateltavan ja haastattelijan valtaeroa antamalla oppilaalle ohjat 
haastattelun kulun määrittämiseksi. Haastattelun aluksi kerroin hänen oikeuksistaan 
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esimerkiksi keskeyttää haastattelutilanne niin halutessaan. Valta-asetelmaa ei kuiten-
kaan saa kokonaan pois ja joissakin haastatteluissa näin vallan epätasapainon vaikutta-
neen liikaa oppilaan kertomuksiin. Esimerkiksi yhden oppilaan kohdalla oppilaan risti-
riitaiset kertomukset saivat minut epäilemään oppilaan pyrkivän haastattelijan miellyt-
tämiseen. Tämä haastattelu jäikin tarkemman tarkastelun ulkopuolelle.  
 
Kysymysten asettelussa pyrin kiinnittämään huomiota kysymysten konkreettisuuteen. 
Haastatteluja tehdessäni huomasin, että osa oppilaista tarvitsi tarkemman kontekstin 
esitetylle kysymykselle. Esimerkiksi kysyessäni parasta muistoa kouluajoilta päädyin 
oppilaan pitkän hiljaisuuden tai en tiedä –vastauksen jälkeen tarkentamaan kysymystä 
seuraavasti: Kerro jostain mukavasta koulupäivästä, joka on jäänyt mieleen. Tulevai-
suus-kortin yhteydessä esittämäni kysymys Mikä tulevaisuudessa pelottaa oli yksi esi-
merkki kysymyksen asettelun merkityksestä oppilaan antamaan vastaukseen; Osa oppi-





Keräsin haastatteluaineiston keväällä 2013. Lähetin tutkimuslupapyynnön neljän kun-
nan sivistystoimenjohtajille tai muun vastaavan virkanimikkeen omaavalle henkilölle 
sähköpostitse helmikuun 2013 alussa. Noin kahden viikon kuluessa sain tutkimusluvat 
kahdelta kunnalta allekirjoitettuna sähköpostiini (ks. liitteet 1–3). Myöhemmin sain vie-
lä yhden kunnan tutkimusluvan, mutta kahden ensimmäisenä ilmoittautuneiden kuntien 
kouluilta saamieni runsaiden yhteydenottojen vuoksi en lähestynyt kolmannen kunnan 
kouluja tutkimuslupapyynnöllä. Tutkimusluvat saatuani lähetin tutkimuslupapyynnön 
(liite 4) kahden tutkimusluvan antaneen kunnan peruskoulujen rehtoreille sekä erityis-
opettajille, joiden yhteystiedot löytyivät kuntien internet-sivuilta tai koulujen omilta 
verkkosivuilta. Joidenkin koulujen erityisopettajien nimiä ei mainittu internetissä, joten 
näiden koulujen kohdalta lähetin tutkimusanomuksen vain koulun rehtorille.  
 
Erityisopettajat ottivat yhteyttä minuun aktiivisesti kysyen oppilaidensa sopivuutta tut-
kimukseeni. Osan kohdalla jouduin rajaamaan oppilaat tutkimukseni ulkopuolelle, sillä 
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he opiskelivat valtaosan oppitunneista yleisopetusryhmän mukana. Määrittelen tutki-
muksessani pienryhmän oppilaan sellaiseksi, joka saa erityistä tukea ja hänen pääsään-
töinen opiskeluryhmänsä on pienryhmä.  
 
Opettajilla oli erilaisia lähestymistapoja ja näkemyksiä tutkimusaiheen esittelystä oppi-
laille. Yhden opettajan kanssa tapasin ensin kahden kesken. Tapaamisen aikana poh-
dimme yhdessä, millainen haastattelutilanne olisi oppilaalle helpoin ja millä tavoin info-
tilaisuus tulisi järjestää, jotta mahdollisimman moni oppilas kiinnostuisi tutkimukseen 
osallistumisesta. Päädyimme järjestämään yhden infotilaisuuden koulun kaikille pien-
ryhmäoppilaille, sillä opettajan mielestä se olisi oppilaille helpompi tilanne, kuin että 
olisin tullut vieraana ihmisenä muutaman oppilaan luokkaan.  
 
Kahden koulun kanssa sovimme sähköpostitse ajankohdan, jolloin tulisin pitämään op-
pilaille infotilaisuuden ja jakamaan tutkimusluvat oppilaiden kotiin vietäviksi. Infotilai-
suudessa kerroin itsestäni sekä esittelin tutkimusaiheeni. Perustelin tutkimusaihettani 
kiinnostuksella oppilaiden mielipiteisiin ja painotin tutkimukseen osallistumisen vapaa-
ehtoisuutta. Kerroin myös tulevasta haastattelutilanteesta, jotta oppilaiden olisi helpom-
pi orientoida itsensä haastatteluun. Lopuksi jaoin oppilaille lupalomakkeet, joihin he 
tarvitsivat huoltajan allekirjoituksen oman allekirjoituksensa lisäksi. Lupalomakkeiden 
(ks. liite 5) palautuspäivä määriteltiin samalle viikolle tai maksimissaan viikon päähän. 
Opettajat ilmoittivat minulle sähköpostitse myönteisten lupalomakkeiden lukumäärät. 
Yksi opettaja oli jakanut sähköpostiliitteenä lähettämäni lupalomakkeet oppilaille jo 
ennen kuin otti minuun ensi kerran yhteyttä.  
 
Kaiken kaikkiaan lupalomakkeita palautettiin neljästä koulusta 22 kappaletta, joista 
kaksi oli kielteisiä. Aineistoni koostuu siis 20 erityistä tukea saavan oppilaan haastatte-
luista. Yksi kouluista oli omassa yksikössään toimiva erityiskoulu, muut yleisopetuksen 
kanssa fyysisesti samassa rakennuksessa sijaitsevia pienryhmiä. Näistä kouluista yksi 
oli yhtenäinen peruskoulu, yksi alakoulu ja yksi yläkoulu. Koulujen oppilasmäärät vaih-
telivat erityiskoulun muutamasta kymmenestä aina noin 700 oppilaaseen. Haastateltavi-
en ikäjakauma oli 11–16 vuotta. Tyttöjä haastateltavista oli kahdeksan ja loput olivat 
poikia.  
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Tutkimukseen osallistumisesta kiinnostuneiden oppilaiden lukumäärä yllätti minut posi-
tiivisesti. Kandidaatin tutkielmaani en saanut kuin yhden oppilaan haastateltavakseni. 
Haastateltaviksi suostuneiden runsasta lukumäärää voivat selittää monet tekijät. Ensin-
näkin käytännön kannalta se, että haastattelut voitiin sopia oppilaiden koulupäivien si-
sälle, ei aiheuttanut oppilaille ajallisesti ylimääräisiä menoja. Kandidaatin tutkielmassa-
ni toteutin haastattelun kouluajan ulkopuolella. Toiseksi annan tunnustusta pienryhmien 
opettajille, jotka näkivät vaivaa lupalomakkeiden keräämiseksi ja asiasta muistuttami-
seksi. Kolmas syy haastatteluun ilmoittautuneiden runsaalle määrälle voidaan nähdä 
aiheen kokeminen merkityksellisenä; oppilaat ja heidän huoltajansa kokivat ilmeisesti 
oppilaiden kokemusten kuulemisen merkityksellisenä tai ainakin sen vaivan arvoisena, 
että he allekirjoittivat ja palauttivat lupalomakkeen opettajalleen.  
 
Haastateltavien valitseminen ilmoittautuneiden joukosta tuntui hankalalta. En osannut 
odottaa niin suurta osallistujamäärää, joten en ollut miettinyt aineiston rajaamista etukä-
teen. Päädyin yhdessä ohjaajani kanssa siihen tulokseen, että haastattelen kaikki oppi-
laat, jotka olivat palauttaneet myönteisen lupalomakkeen. Jokaisen oppilaan kokemuk-
set ovat yhtä merkittäviä ja arvokkaita, joten en halunnut tehdä valintaa sen suhteen, 
kenen kokemukset ansaitsivat tulla kuulluksi. 
 
Haastattelut toteutettiin huhti-toukokuussa, aikana ennen kesäloman alkua. Yhdellä luo-
kalla tiedossa oli luokkaretki ja muillakin ryhmillä kevät tuntui olevan ymmärrettävästä 
syystä varsin kiireistä aikaa. Aikataulullisista syistä johtuen haastattelut toteutettiin tii-
viillä aikataululla ja usean haastattelun ryppäinä. Enimmillään tein jopa seitsemän haas-
tattelua päivässä. Yhdellä koululla vierailin kahtena päivänä ja tuolloin kahden päivän 
aikana haastatteluja kertyi yhteensä 10. Yhden oppilaan kohdalla haastattelu oli kysei-
sen päivän ainoa ja kaksi viimeisintä haastattelua tein saman koulupäivän aikana. Haas-
tatteluiden kesto vaihteli 19 minuutista 45 minuuttiin. 
 
Vaikka koin jokaisen haastattelun arvokkaana ja mielestäni pystyin hyvin keskittymään 
jokaisen oppilaan kokemuksiin, jälkikäteen olisin jakanut haastattelut useammalle päi-
välle, mikäli se olisi ollut mahdollista. Haastatteluiden välillä ei juuri jäänyt aikaa hen-
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gähtää, saati sitten kirjoittaa muistiinpanoja jokaisesta haastattelusta. Haastattelun aika-
na en tarkoituksella kirjannut havaintoja ylös, jotta haastattelutilanne muistuttaisi mah-
dollisimman paljon ihan tavallista keskustelua. Haastattelupäivien lopuksi koostin päi-
vän tapahtumat päiväkirjatyyppisesti. Aineiston analyysini pohjautuu haastattelunau-
hoihin sekä näihin päiväkirjamerkintöihini. 
 
Tarkempaan tarkasteluun päätyi yhteensä 10 haastattelua kolmesta eri koulusta (ks. pe-
rustelut rajaamiselle luvusta 4.6). Jatkossa käytän näistä oppilaista nimitystä ydinryhmä. 
Näistä 6 oli poikia ja 4 tyttöjä. Nimesin haastateltavat uudelleen sekä merkitsin kouluja 
kirjaimin, jotta vastaajien sekä koulujen anonymiteetti säilyisi. Haastateltavien maini-
tessa jonkin tunnistettavan paikan nimen olen litteroidussa tekstissä merkinnyt sulkuihin 
yleisesti, minkä tyyppisestä paikasta puhutaan (esimerkiksi: (alakoulun nimi)). Olen 
koonnut haastateltavien taustatiedot seuraavaan taulukkoon. 
 




Ikä Luokka Koulu 
Pekka 14 8. luokka B 
Valtteri 13 7. luokka B 
Severi 13 6. luokka B 
Sanna 15 7. luokka C 
Kalle 15 8. luokka C 
Heikki 14 8. luokka C 
Kaapo 15 9. luokka C 
Ella 16 9. luokka C 
Minna 11 5. luokka C 
Juulia 14 7.luokka D 
 
Oppilaiden haasteet oppimisessa ja koulunkäynnissä vaihtelivat. Tietoa oppilaiden haas-
teista sain vain suurpiirteisesti ennen haastatteluja oppilaiden opettajilta. Joidenkin op-
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pilaiden haasteista en saanut mitään ennakkotietoa, vaan tiedot perustuvat vain haastat-
telussa oppilaan kertomaan sekä omiin havaintoihini haastattelun aikana.  
 
Osalla oppilaista haasteet liittyivät johonkin tiettyyn kouluun liittyvään taitoon, kuten 
lukemiseen tai matemaattiseen ajatteluun ja laskemiseen. Osalla haasteiksi ilmenivät 
keskittyminen ja käyttäytyminen. Osalla ongelmat olivat kokonaisvaltaisempia mahdol-
lisesti kehitysvamman tai muun laaja-alaisen oppimisvaikeuden vuoksi. Nämä piirteet 
näkyivät haastattelutilanteessa esimerkiksi kommunikoinnin haasteellisuutena sekä 
ymmärtämisessä. Vähäsanaisuus saattoi osalla johtua myös ujoudesta tai haastatteluti-
lanteen jännittämisestä, joten en lähtenyt määrittelemään oppilaille diagnooseja haastat-
telukäyttäytymisen perusteella. Joidenkin oppilaiden kohdalla oli hankala erottaa mitään 
tiettyä oppimiseen liittyvää ongelmaa. Näiden oppilaiden kohdalla pohdin esimerkiksi 
haasteellisten perhetaustojen vaikutusta erityisen tuen tarpeeseen. Haasteellinen perhe-
tausta voidaan nähdä yhtenä riskitekijänä koulunkäynnin sujuvuuden kannalta (Opetus-
hallitus 2004, 12). 
 
Jotkut oppilaat mainitsivat helpotetuista tehtävistä yhdessä tai useammassa aineessa. 
Tämä viittaa yksilöllistettyihin oppimääriin kyseisissä aineissa. Kaikkien kanssa yksi-
löllistetyt oppiaineet eivät tulleet puheeksi ja koko koulupolun pienryhmässä olleet eivät 
välttämättä tiedostaneetkaan suorittavansa yksilöllistettyä oppimäärää, sillä vertailukoh-
taa yleisopetukseen ei ollut. Haastattelujen perusteella suurimmalla osalla oli kuitenkin 
yksi tai useampi yksilöllistetty oppiaine. Toiminta-alueittain toteutettavaa opetusta ei 
kukaan oppilaista maininnut, eikä myöskään oppilaiden opettajat. 
 
Haastattelemistani oppilaista 17 opiskeli vain pienryhmässä, erillään yleisopetusryhmis-
tä. Yksi oppilaista opiskeli taito- ja taideaineet yleisopetusryhmän mukana ja lukuaineet 
hän opiskeli pienryhmässä. Kahden oppilaan opetus oli jaettu kolmen opettajan kesken 
siten, että yksi opettaja opetti kieliä sekä äidinkieltä, yksi reaaliaineita ja yksi matemaat-
tisia aineita. Nämä oppilaat opiskelivat yleisopetusryhmien kanssa taito- ja taideaineissa 
sekä fysiikassa ja biologiassa kuitenkin siten, että pienryhmästä oli mukana kerrallaan 
vain muutama oppilas. Haastateltavistani 10 oppilasta opiskeli erityiskoulussa. Pien-
ryhmissä sama opettaja opetti kaikkia oppiaineita poikkeuksena taito- ja taideaineet. 
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Kaikissa pienryhmissä oli eri luokka-asteilla olevia oppilaita. Haastattelemistani oppi-
laista kaikki mainitsivat avustajan luokan toiseksi aikuiseksi luokassa opettajan lisäksi. 
Ilmeisesti nämä olivat ryhmäkohtaisia avustajia, joskin yhden oppilaan haastattelussa 
läsnä olevan avustajan voisi haastattelun perusteella arvella olevan oppilaan henkilö-
kohtainen avustaja. 
 
4.6 Aineiston analyysi 
 
Jotta päästäisiin dialogiin aineiston kanssa, se on opittava tuntemaan (Ruusu-
vuori, Nikander & Hyvärinen 2010, 13). 
 
Analyysini lähti liikkeelle kaikkien 20 haastattelunauhan kuuntelusta. Tein haastattelut 
huhti- ja toukokuun aikana vuonna 2013 ja aloitin kuuntelukierroksen syyskuussa 2013. 
Haastattelun ja kuuntelun välissä ehti siis kulua aikaa noin kolme kuukautta. Vaikka 
haastattelut olivat mielestäni tutkimuksen tekemisen vaiheista antoisin, oli haastattelu-
vaihe myös henkisesti ja fyysisesti raskain tutkimuksenteon vaihe. Aineiston analyysin 
aloittaminen vasta syksyllä tuntuu myös jälkeenpäin oikealta ratkaisulta, sillä tauon jäl-
keen motivaationi aineistoon paneutumiseen oli korkea. 
 
Ensimmäisellä kuuntelukierroksella kirjoitin kuuntelun aikana muistiinpanoja ja koko-
sin haastateltavien perustiedot sekä tiivistetyt vastaukset teemoittain excel-taulukkoon. 
Kuvasin haastateltavia sukupuolen, iän, luokan ja koulun mukaan antamalla eri kouluil-
le kirjaimen (A–D). Kokosin taulukkoon kustakin haastattelusta seuraavat tiedot: 
 
• Aloittaminen pienryhmässä (luokka) 
• Haasteet 
• Vahvuudet 
• Hyvät muistot 
• Ikävät muistot 
• Luokkahenki 
• Työrauha 
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• Mitkä oppitunnit pienryhmässä 
• Haastattelun kesto (min:sek) 
 
Koska haastatteluja oli melko paljon, päädyin rajaamaan aineistosta syvällisemmän tar-
kastelun kohteeksi pienemmän määrän oppilaita. Halusin välttää liiallista kvantitatiivis-
ta otetta aineiston analyysissä ja tulkitsemaan oppilaiden autenttisia kokemuksia pinta-
puolta syvemmältä. Vedoten tutkimuskysymyksiini sekä ensimmäisen kuuntelukerran 
perusteella saamaani ensivaikutelmaan merkitsin haastateltavia värikoodilla sen mu-
kaan, kuinka hyvin haastattelut vastaavat tutkimuskysymyksiini. Vihreällä merkitsin 
haastatteluita, jotka todennäköisimmin ottaisin mukaan tarkempaan tarkasteluun, keltai-
sella haastatteluita, joiden kohdalla mietin niiden sopivuutta ja punaisella sellaisia haas-
tatteluita, joiden anti tutkimukseeni ei vaikuttanut suurelta. Vihreällä merkitsin ensim-
mäisen kuuntelukierroksen perusteella 9 haastattelua, keltaisella 9 haastattelua ja punai-
sella 2 haastattelua. Punaisella merkityissä haastateltavat olivat vähäsanaisia ja suurin 
osa vastauksista oli kyllä/ei –vastauksia, jota oppilas sanoi usean tarkentavan kysymyk-
sen jälkeen. Kuuntelun perusteella vaikutti siltä, että kysymykset johdattelivat haastatel-
tavia oppilaita tiettyyn suuntaan, mikä ei taas antanut varmuutta omien kokemusten 
kuvaamisesta. Keltaisten kohdalla yksi haastateltavista opiskeli vain osan tunneista 
pienryhmässä poiketen näin muusta aineistosta. Muut keltaisella merkityt sisälsivät pal-
jon en osaa sanoa –vastauksia tai niissä osa kysymyksistä oli ymmärretty väärin. Näis-
säkin haastatteluissa koin osaltani vaikuttaneeni liikaa oppilaiden vastauksiin. Yhden 
keltaisella merkityn haastattelun muutin toisen kuuntelukerran jälkeen vihreäksi, koska 
litteroinnin aikana huomasin haastattelussa paljon kerronnallisia osuuksia ja totesin 
oman toimintani haastattelutilanteessa neutraaliksi. 
 
Litteroin ydinryhmään kuuluvien oppilaiden haastattelut. Muiden oppilaiden haastatte-
lut analysoin kuuntelumuistiinpanojen perusteella. En suorittanut litterointia tarkasti 
sanasta sanaan taukoineen, vaan keskityin tutkimuksen kannalta olennaisiin asioihin. 
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Ruusuvuoren Nikanderin ja Hyvärisen (2010) mukaan suurta aineistoa ei ole mielekästä 
litteroida kokonaan. Valinnoissa tulee kuitenkin olla johdonmukainen läpi koko aineis-
ton ja perustella, miksi jokin kohta otetaan analyysin kohteeksi ja mikä jää ulkopuolelle. 
(Ruusuvuori ym 2010, 14.) Litteroinnista pois jääneitä osia olivat tutkimusaiheesta irral-
liset puheet esimerkiksi oppilaan harrastuksista sekä myöhemmin tutkimuksen kannalta 
hyödyttömiksi osoittautuneet kuvailut ruokailutilanteista.  
 
Useimmat laadulliset tutkimussuuntaukset suosivat jotain systemaattista metodia, jolla 
rajata laajasta aineistosta tarkastelun kohteiksi otettavat osat. Tutkijan on tiedostettava 
vastuunsa tekemistään valinnoista. Dialoginen narratiivinen analyysi nojaa kuitenkin 
systemaattisen valinnan sijaan muihin prioriteetteihin. Ennen aineistonkeruuta tutkijan 
oletetaan tutustuvan tutkittavaan ilmiön jonkinlaisen kenttäjakson ajan. (Frank 2012, 
43.) Itse pidän tutkimukseni epävirallisina kenttäjaksoina omia kokemuksiani pienryh-
män arjesta opetusharjoittelun, sijaisuuksien sekä vierailujen yhteydessä. Kenttäjakson 
aikana tehdyt havainnot sekä esimerkiksi kirjallisuudesta saatu aikaisempi tieto vaikut-
tavat tutkijan valintaan siitä, mitkä kertomukset hän haluaa nostaa esiin, mitkä kerto-
mukset vaativat tulla kuulluksi. Toiseksi valintoja ohjaavat määritellyt arvot, joihin tut-
kija on tutkimusprosessin alussa sitoutunut. (Frank 2012, 43.) Näihin arvoihin lasken 
muun muassa oppilaiden kokemusten ainutlaatuisuuden sekä nuorten äänen kuuluviin 
tuomisen. Joidenkin haastatteluiden anti tästä näkökulmasta oli mielestäni vähäinen, 
mikä johti siihen, että haastattelut jäivät vähemmälle tarkastelulle. Pyrin kuitenkin luo-
maan yleiskatsauksen koko aineistoon käyttämällä narratiivisen analyysin ohella myös 
aineiston tiivistämistä määrälliseen muotoon. Seuraavassa erittelen tarkemmin ana-
lyysiprosessia. 
 
Aineiston analyysissä oli kaksi vaihetta: Ensimmäinen vaihe koostui raakahavaintojen 
ryhmittelyistä käyttäen narratiivien analyysiä sekä osittain myös aineiston kuvaamista 
määrällisessä muodossa. Analyysin toisessa vaiheessa muodostin aineistoon pohjautu-
vat uudet kertomukset narratiivisen analyysin keinoin. Narratiivien analyysissa haastat-
telusta tulleet kertomukset luokitellaan erillisiin luokkiin jonkin tapaustyypin mukaan 
(Heikkinen 2010, 149). Luokittelin oppilaiden kertomukset haastattelukorttien teemojen 
sekä tutkimusongelmia määrittävien analyysikysymysten mukaan. Analyysikysymyksiä 
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kertyi yhteensä 24, joista kunkin kohdalle poimin aineistosta raakahavaintoja. Ryhmit-
telin saman tyyppiset havainnot, merkitsin havaintojen esiintyvyyden aineistossa (esim. 
Kiusaaminen negatiivisena koulumuistona: 9 mainintaa) ja pyrin löytämään niille yh-
teisen määritelmän. Havaintojen esiintymistiheyksiä tarkastellessa tiivistin siis aineistoa 
osittain määrälliseen muotoon (ks. Valli 2010, 222).  
 
Narratiivista analyysiä käytin havaintojen ryhmittelyn jälkeen muodostamalla aineistos-
ta uusia kertomuksia. Heikkisen (2010, 149) mukaan ”Narratiivinen analyysi ei siis 
kohdista huomiotaan aineiston luokitteluun, vaan se konfiguroi aineiston pohjalta uuden 
kertomuksen, joka pyrkii tuomaan esiin aineiston kannalta keskeisiä teemoja”. Narratii-
vinen analyysini muistuttaa Frankin (2012) esittelemää dialogista narratiivista analyysiä 
(dialogical narrative analysis, DNA); näen aineistoni kertomusten syntyneen osittain 
haastattelutilanteessa haastateltavan ja haastattelijan vuorovaikutuksessa.  
 
Havaintoyksikön valinta on aineiston luokittelun tärkeä lähtökohta (Ruusuvuori, Nikan-
der & Hyvärinen 2010, 20). Havaintoyksiköiksi tässä tutkimuksessa miellän haastatel-
tavien kertomisen jaksot ja heidän ilmiöilleen antamat merkitykset. Kokemuksista ker-
tominen ja sen sujuvuus voidaan ajatella myös yhdeksi havaintoyksiköksi; osalle haas-
tateltavista kokemusten muistelu ja jakaminen olivat haasteellisia, kun taas toiset ker-
toivat kokemuksistaan avoimesti. Myös haastateltavien erityispiirteet, esimerkiksi haas-
teet vuorovaikutustilanteissa ja puheen tuottamisessa tulee ottaa analyysissä huomioon, 
vaikkakin minulla ei ollut tietoa niistä kuin vain haastattelutilanteessa tekemieni havain-
tojen pohjalta. 
 
Vaikka tutkimukseni aiheena ovat oppilaan kokemukset pienryhmämuotoisesta erityis-
opetuksesta, ei se käsitä vain pelkkiä kokemuksia. Kokemuksista kertominen on moni-
ulotteista ja kertoja tekee valintaa, mitä kertoo tai jättää kertomatta. Osittain myös muis-
ti ja mieleenpalauttaminen vaikuttavat siihen, mitä haastateltava kertoo kokemuksistaan. 
Kokemuksia on luonnollisesti paljon enemmän kuin haastattelussa ilmi tulleet. 
 
Havainnot luokiteltuani aloin miettiä niiden merkityksiä ja oppilaiden tapaa kertoa tie-
tyistä ilmiöistä. Analyysiksi ei riitä pelkkä ilmiöiden luokittelu ja raportointi siitä mitä 
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kerrotaan (Ruusuvuori ym. 2010, 19). Narratiiviseen analyysiin liittyy olennaisesti pait-
si kertomuksen sisällön, myös kertomisen tavan analyysi; miten oppilas kertoo koke-
muksistaan? Lisäsin analyysikarttaan yhden sarakkeen lisää, jossa kuvasin oppilaiden 
tapaa kertoa ilmiöistä; esimerkiksi kiusaamisesta ja ikävistä koulumuistoista oppilailla 
oli erilaisia ilmaisun keinoja: kiusaamiskokemuksista kerrottiin niukasti aihetta välttäen, 
hymähdellen tai jopa naureskellen sekä surullisen alistuneesti. 
 
Havaintojen luokittelun ja järjestelyn jälkeen muodostin narratiivit kolmen kokonaisuu-
den ympärille: koulupolku, pienryhmän arki sekä tulevaisuus. Näistä otsikoista muodos-
tuvat myös tulososuuden pääluvut. Ensimmäisessä luvussa olen erottanut toisistaan kak-
si koulupolkua mukaillen dialogiselle narratiiviselle analyysille ominaisia tyyppitarinoi-
ta (Frank 2012, 47): 1) pienryhmäpolku ja 2) isosta luokasta pienryhmään –polku. Pien-
ryhmäpolku koostuu ensimmäisestä luokasta asti pienryhmässä opiskelleiden oppilaiden 
koulumuistoista. Näillä oppilailla ei ollut haastatteluiden perusteella kokemuksia vaki-
tuisesti yleisopetusryhmässä opiskelusta. Isosta luokasta pienryhmään –polku kuvaa 
pienryhmään yleisopetuksesta siirtyneiden oppilaiden kokemuksia koulusta ja pienryh-
mässä aloittamisesta. Molemmissa luvuissa avaan oppilaiden merkittäviksi kokemia 
koulumuistoja. 
 
Toisessa luvussa keskiössä ovat oppilaan kokemukset pienryhmän arjesta. Tässä luvus-
sa en erottanut eri koulupolkujen edustajien kertomuksia toisistaan. Tarkastelun kohtee-
na olivat paitsi oppilaiden kokemukset esimerkiksi pienryhmän työrauhasta sekä luok-
kahengestä, mutta myös tapa jolla oppilaat niistä kertoivat. Kiinnitin myös tulkinnassa 
huomiota siihen, mitä oppilaat kertovat ja mitkä ovat merkitykset kerronnan takana. 
Esimerkiksi luokan säännöistä puhuttaessa oppilaat eivät pelkästään määrittele luokan 
sääntöjä vaan esimerkiksi saman luokan oppilaiden esiin tuomien sääntöjen erilaisuu-
desta voidaan tehdä erilaisia johtopäätöksiä. Kolmas tulosluku käsittelee pienryhmän 
oppilaiden tulevaisuuden suunnitelmia.   
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5 Koulumuistot - Kaksi koulupolkua 
 
 
5.1 Pienryhmäpolku 	  
5.1.1 Siirtymät koulupolulla 
 
Severi: Mutta mie en pysty olla isommassa ku siellä on… Mie en tiiä mistä syystä 
mie en voi olla isommassa luokassa, jossa on paljon oppilaita. 
Haastattelija: Oleksie ollu isossa luokassa? 
Severi: En oo ollu ollenkaan. 
 
Haastateltavista oppilaista 11 oppilaan koulupolku on alkanut pienryhmässä ja jatkunut 
läpi koulutien. Haastateltavien ydinryhmästä (ks. Taulukko 2) tämän koulupolun edusta-
jia olivat Pekka, Valtteri, Severi ja Kalle. Ensimmäisestä koulupäivästä oppilailla ei 
ollut kovin vahvoja muistikuvia. Pekka kertoi saaneensa heti kaverin, kun taas Kallelle 
oli jäänyt mieleen käytännön asiat: 
 
Pekka: No sen mie muistan ku oli ensimmäinen koulupäivä niin, ku menin tutus-
tumaan ni mie olin vähän semmonen hiljanen… vähän semmonen ujostelin. 
(…) 
Haastattelija: Joo. Miltä se koulun aloittaminen susta tuntu? 
Pekka: Vähän semmonen jännittävä, mutta sitten mie näin yhen hyvän kaverin, 
olikse (kaverin nimi), niin sitten mie näin ni, heti melkein tutustuttiin, päästiin 





Kalle: No... no tulin kouluun ja sitten jaettiin nuo luokat ja sitten kirjat annettiin 
ja tehtiin nuo lukujärjestykset ja siitä se sitten lähti. 
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Pienryhmässä ensimmäiseltä luokalta aloittaneiden oppilaiden kanssa syyt pienryhmäs-
sä oloon jäivät avoimiksi osittain senkin vuoksi, että kysymys pienryhmään siirtymisen 
syistä ei ollut relevantti. Näille oppilaille pienryhmä on ollut ainoa oppimisympäristö, 
joten he eivät ole sanalla sanoen siirtyneet mihinkään. Oppilaan osuus päätöksenteossa 
on koulun alkaessa ollut ymmärrettävästi pieni jo pelkästään iän vuoksi. Oppilaan van-
hemmat päättävät, aloittaako oppilas omassa lähikoulussaan vai esimerkiksi erityiskou-
lussa. Lähikouluperiaatteen mukaisesti jokainen lapsi on oikeutettu opiskelemaan omas-
sa kunnan määrittämässä lähikoulussa; tuki tuodaan tuolloin oppilaan luo joko yleisope-
tusryhmään tai, mikäli koulussa on pienryhmä, voidaan oppilaan opiskeluryhmäksi 
määritellä myös pienryhmä (Perusopetuslaki 21.8.1998/628 6§ mom 1 ja 2; Opetusmi-
nisteriö 2007, 14). 
 
Niemi, Mietola ja Helakorpi ovat tutkineet erityisluokissa peruskoulun aikana opiskel-
leiden oppilaiden kokemuksia erityisopetuksesta sekä heidän koulutus- ja työpolkujaan. 
Niemen, Mietolan ja Helakorven tekemissä haastatteluissa ilmeni, että vanhempien 
osuus erityisopetukseen siirtymisvaiheessa oli suuri; Vanhemmat olivat toivoneet lap-
selleen siirtoa erityisopetukseen tai erityiskouluun toiveena turvallinen kouluympäristö. 
Sen sijaan haastateltavat eivät kokeneet olevansa aktiivisessa roolissa päätöksenteossa. 
Niemen, Mietolan ja Helakorven aineistosta nousee esiin nuorten kuulematta jääminen 
heitä koskevissa asioissa. Osalle jo aikuisista haastateltavista oli edelleen epäselvää, 
miksi he opiskelivat erityisluokalla ja osa ei jopa tunnistanut opiskelleensa erityisluo-
kalla. (Niemi, Mietola & Helakorpi 2010, 51, 53.) 
 
Koulutien toisena merkittävänä nivelvaiheena koulun aloittamisen jälkeen voidaan pitää 
yläkouluun siirtymistä. Nykyään monet peruskoulut ovat yhtenäisiä peruskouluja, joissa 
ala- ja yläkoulun oppilaat opiskelevat samassa koulurakennuksessa. Siirtyminen yläkou-
luun ei siis fyysisesti ole näissä kouluissa suuri kynnys, mutta yläkoulu tuo mukanaan 
paljon muutakin; pidemmät koulupäivät, uusia oppiaineita sekä enemmän vaatimuksia 
ja odotuksia. Pienryhmässä tai erityiskoulussa ensimmäiseltä luokalta lähtien olleet op-
pilaat eivät kokeneet yläkouluun siirtymistä vahvasti, sillä useimmissa tapauksissa 
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luokkatoverit ja koulurakennus pysyivät samana. Opettaja ja luokkatila olivat uusien 
oppiaineiden ohella ainoat muuttujat oppilaiden kouluarjessa.  
 
5.1.2 Merkittävät koulumuistot 
 
Lähdin selvittämään oppilaiden merkittäviä koulumuistoja muistoon liittyvien tunnetilo-
jen kautta. Kysyin oppilailta parasta ja ikävintä koulumuistoa tai yksittäistä koulupäi-
vää. Lisäksi kysyin oppilailta nimenomaan pienryhmään liittyviä hyviä ja huonoja 
muistoja. Pienryhmässä koko koulupolun opiskelleille kysymykset olivat päällekkäisiä 
ja vastaukset osittain samoja. Merkittävimmiksi positiivisiksi koulumuistoiksi osoittau-
tuivat perinteisestä kirjaopiskelusta poikkeavat koulupäivät, kuten retket ja tapahtumat 
sekä erilaiset teemapäivät. Myös oman osaamisen kehittyminen ja sen huomaaminen 
itsen ja esimerkiksi opettajan toimesta olivat jääneet monen oppilaan mieleen. Osaami-
sen kokeminen on subjektiivista ja esimerkiksi yhdelle oppilaalle piirtämään oppiminen 
oli hetki, joka oli jäänyt positiivisena muistona mieleen.   
 
Haastattelija: Mikä ois semmonen paras muisto tai kiva muisto kouluajalta, nyt 
jos mietit ykkösluokasta tähän päivään? 
Severi:  Eteenpäin kehittymisessä, siitä mulla jää muisto. 
Haastattelija: Hmm. Semmonen hyvä mieli? 
Severi: Niin. 
Haastattelija: Mistä sie huomaat että oot menny eteenpäin? Missä asioissa sie 
olet menny eteenpäin? 
Severi: No varmaan käytöksessä, sitten kaikessa kellotehtävissä sitten tuota, ma-
tematiikkatehtävissä menny etteenpäin. 
Haastattelija: Mm. Mistä sie olet sen huomannu, onko opettaja sanonu vai olet-
ko ihan itse huomannu että nyt olet menny eteenpäin? 
Severi: Kaikki on huomannu: opettajat ja avustajat ja minä oon huomannu ja on 
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Haastattelija: Kerroppa joku hyvä muisto mikä sulla on jääny koko sieltä ykkös-
luokasta tähän päivään, ni joku hyvä muisto. 
Kalle: Apua. 
Haastattelija: Joku kiva koulupäivä mikä sulla on jääny mieleen. 
Kalle: Tuota kerran minä tuota, olinkohan mä tossa alakoulussa... (laskin) neljä 
tai viis sivua matikkaa. 
Haastattelija:  Ni se oli sinusta hyvä m… 
Kalle: Tai niin, opettajat oli ihimeissään [kertoo hymyillen], mikä sulla nytte on. 
Haastattelija: Miksi sie teit niin paljon? 
Kalle: No tuntu niin helpolta. 
 
Palautteen antaminen ja etenkin sen kuuleminen omasta toiminnasta ovat oppilaan ja 
opettajan kohtaamisessa merkittävässä asemassa. Voimakkaat tunnekokemukset – niin 
hyvässä kuin pahassa – jäävät oppilaan mieleen jopa aikuisikään saakka. Oppilas ei saa 
palautetta ainoastaan opettajalta, vaan myös muilta oppilailta ja itseltäänkin. Ongelmiin 
ja virheisiin keskittyvä palaute ei useimmiten edistä oppimista ja paranna oppilaan suh-
tautumista oppiaineeseen tai yleensä koulunkäyntiin. Sen sijaan myös pienten onnistu-
misien huomiointi ja kehitettävistä ominaisuuksista ongelmien sijaan puhuminen voivat 
rohkaista oppilasta kehittymään edelleen. (Lämsä 2009b, 38–40.)  
 
Kaverit ja niiden saamisen nosti parhaiksi koulumuistoiksi kaksi oppilasta. Kahdella 
oppilaalla hyvät muistot ajoittuivat johonkin nivelvaiheeseen; toisella siirtyminen ny-
kyiseen kouluun ja ensimmäinen päivä uudessa koulussa oli jättänyt positiivisen muis-
ton, ja toisella ensimmäinen koulupäivä toisessa koulussa oli jäänyt hyvänä muistona 
mieleen. Muita oppilaiden mainitsemia positiivisia koulumuistoja olivat opettajan säi-
käyttäminen, välitunnit, levyraati ja piirileikit. Pekka kertoi säikäyttäneensä luokkaka-
verinsa kanssa opettajan:  
 
Pekka: Sen muistan (kaverin nimi) kanssa ku säikäytettiin opettaja. Me oltiin 
tuossa luokassa [osoittaa viereistä luokkahuonetta], tuossa (opettajan nimi) luo-
kassa, me oltiin jossaki pulpetin takana (ja) säikäytettiin. 
Haastattelija: Mitä opettaja siihen sano? 
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Pekka: Vähän säikähti. Se ymmärsi sen huumorintajulla. 
 
Ikävissä koulumuistoissa koko aineistossa merkittävän osuuden veivät kokemukset kiu-
satuksi tulemisesta. Pelkästään pienryhmässä opiskelleista oppilaista neljä mainitsi tul-
leensa kiusatuksi kouluaikanaan. Osa oppilaista mainitsi kiusaamisen itse, osa kertoi 
tulleensa kiusatuksi kysyttyäni suoraan kiusaamisesta. Kiusaamiskokemukset vaikutti-
vat olevan joillekin oppilaille niin kipeitä, että niistä ei haluttu puhua tai oppilas kertoi 
niiden jo unohtuneen. Pekka avasi lopulta kuitenkin oma-aloitteisesti omia kiusaamis-
kokemuksiaan.  
 
Haastattelija: No entäs sitten nuita ikäviä muistoja? 
Pekka: [vastaa heti] No ne on multa unohtunu. 
Haastattelija: Ne on unohtunu. 
Pekka: Mm. 
Haastattelija: Onko sinua kiusattu koskaan koulussa? 
Pekka: Siitä on jo pitkä aika kun mua kiusattiin. 
Haastattelija: Pitkä aika. 
Pekka: [vastaa heti] Mm, ne on jo niinku puhuttu. 
Haastattelija: Ne on puhuttu, joo. 
Pekka: Se oli niinku opettaja (-) tarkoitus puuttua ja se… katoppa ko mie olin 
sillon ni mie en viittiny kertoa tästä, muuten ne tekkee sen... niin ope oli huo-
mannu että mie olin aika hiljanen ja sitte… 
Haastattelija: Mm. 
Pekka: Niin sitten...tää päivänä sitten, ku ne oli soittanu niinku ilkeän puhelun… 
isoveli oli kuullu sen niin ne jäi siitä kiinni ja sitten oli puhuttelu, aika isokin. 
Haastattelija: Joo. Oliko ne tästä sinun luokasta, vai oliko ne toisesta luokasta? 
Pekka: No toinen luokka. Mutta se on niinku puhuttu, mutta ne on nyt eri koulus-
sa ne on, neki on vaihtanu. 
Haastattelija: Ja nyt sinua ei kiusata? 
Pekka: No ei nyt enää. 
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Oppilaiden kertomuksien perusteella kiusaajat ovat tulleet sekä pienryhmistä että yleis-
opetuksen puolelta. Pekan tapauksessa kiusaaminen tapahtui kouluajan ulkopuolella, 
mutta muiden kiusaamiskokemukset painottuvat kouluympäristöön. Severi kertoi, että 
häntä kiusattiin toisessa koulussa jättämällä yksin porukan ulkopuolelle. Hän kertoi ol-
leensa jo toisessa koulussa pienessä ryhmässä, joten voisi olettaa, että syrjimistä olisi 
tapahtunut myös pienryhmän sisällä. Severi mainitsi toiseksi huonoksi muistoksi hetket, 
joina hän on kiukutellut koulussa ja kotona, joten sosiaaliset suhteet vaikuttaisivat ole-
van hänelle haastavia muutenkin.  
 
Haastattelija:  Mikä ois semmonen ikävä muisto kouluajalta? 
Severi: Mie oon vähän kiukutellu joskus aikoinaan. Vieläki välillä kiukuttelen ko-
tona ja koulussa. 
Haastattelija: Mistä asioista sulla tullee se kiukku? 
Severi: Jos mie en saa jotaki juttua mitä mie haluan. 
Haastattelija: Onko sinua kiusattu koskaan kouluaikoina? 
Severi: On (toisen koulun nimi) kiusattu, mutta täällä ei kiusata. Täällä on tiu-
kemmat säännöt, että täällä ei voi kiusata. Siitä saa rangaistuksen, jos, saa ares-
tin jos kiusaa toisia. 
Haastattelija: Minkälaista se kiusaaminen oli silloin siellä (toisen koulun nimi)? 
Severi: Ikävää. Mulla ei ollu kettään kaveria. Mie vaan kävelin ulkona yksin, yk-
sin vaan kävelin siellä. 
 
Pienryhmässä koko kouluaikansa opiskelleista oppilaista kolme ei maininnut huonoja 
muistoja lainkaan. Viisi oppilasta jätti myös hyvät muistot kertomatta. Hyvien muisto-
jen kohdalla kertomattomuus voi merkitä sitä, että oppilaalla ei tule mieleen mitään eri-
tyistä muistoa. Sama voi päteä myös ikäviin muistoihin, mutta toisaalta mahdollista on 
myös, että huonoja muistoja ei haluta jakaa.  
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5.1.3 Pienryhmän hyödyt ja oppilaan valinta – pienryhmä vai iso luokka? 
 
Pienryhmässä ensimmäiseltä luokalta asti opiskelleet oppilaat mainitsivat pienen ryh-
män hyödyiksi rauhallisen oppimisympäristön (hiljaista, ei hälinää, helpompi keskittyä, 
saa rauhassa miettiä), sekä sen, että aikuiset ehtivät auttamaan. Osa käytti sanavalin-
noissaan vertailevaa muotoa viitaten isompaan luokkakokoon. Koska oppilailla ei ollut 
oman kertomuksensa perusteella kokemusta isossa luokassa opiskelusta, voidaan pohtia, 
mistä nämä käsitykset tulevat; perustuuko esimerkiksi Severin toteamus ”isossa luokas-
sa ei pysty keskittyyn, siellä on liikaa paljon ääntä” henkilökohtaisiin havaintoihin 
yleisopetusryhmien toiminnasta vai kenties opettajan, vanhempien tai toisten oppilaiden 
kertomuksiin? Severille itselleen ei ollut selvää, miksi hän opiskelee pienryhmässä, jo-
ten hän on saattanut keskustella syistä opettajan tai vanhempien kanssa, jolloin käsityk-
set isosta luokasta oppimisympäristönä ovat muodostuneet. 
 
Pienryhmään liittyviä haittoja oppilaat eivät maininneet tai haitat eivät tulleet puheeksi. 
Muutosehdotuksia pienryhmäopiskeluun liittyen oppilailla oli vähän ja nekin liittyivät 
lähinnä ulkoisiin seikkoihin, kuten järjestykseen tai sisustukseen. Takala (2011b,) näkee 
luokkamuotoisen erityisopetuksen heikkoudeksi niin sanotun tavallisen oppilaan mallin 
puuttumisen. Päivähoidon puolella on ollut jo käytössä niin sanotut integroidut erityis-
ryhmät, joissa erityistä tukea tarvitsevien lasten lisäksi on myös lapsia, joilla ei ole eri-
tyisen tuen tarvetta. Päivähoidossa ryhmät voivat olla alusta asti hyvinkin heterogeeni-
siä. Koulumaailmastakin esimerkkejä löytyy, esimerkiksi kuopiolaisten Päivi Rimpiläi-
sen ja Jarno Bruunin (2007) toteuttama yleisopetusryhmän ja erityisryhmän yhdistämi-
nen kahden opettajan yhdeksi luokaksi. (Takala 2011b, 56.) 
 
Kysyessäni haluaisivatko oppilaat opiskella mieluummin pienryhmässä vai isossa luo-
kassa yli puolet (6) valitsisi edelleen pienryhmän. Severi perusteli valintaansa näin:  
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Severi: Koska siellä (pienryhmässä) on paljon parempaa, siellä (isossa luokas-
sa) on liikaa ääntä. 
Haastattelija: Onko muita syitä? 
Severi: Jos oisin isossa luokassa ni en pystyis keskittymään tehtäviin ja kiusat-
tais, joskus kiusattais minua. 
Haastattelija: Miksi sie luulet että kiusattais tuossa isossa luokassa? 
Severi: Jos tekkee jotaki asioita, jotka menee väärin ni sille nauretaan sille asi-
alle.  
Haastattelija:  Pienryhmässä teillä ei oo semmosta, että nauratte? 
Severi: Niin, eikä saa nauraa jos toinen tekkee väärin. 
 
Mihin Severin oletukset kiusatuksi tulemisesta yleisopetusryhmässä perustuvat? Severil-
lä ei ollut oman kertomansa mukaan kokemuksia isossa luokassa opiskelusta, joten voi 
olla, että hänen kiusaamiskokemuksiinsa on liittynyt myös yleisopetusryhmien oppilai-
ta.  
 
Kolme oppilasta haluaisi vaihtaa isoon luokkaan. Syitä ison luokan valintaan nämä op-
pilaat eivät kuitenkaan osanneet kertoa tai heidän kertomansa syyt saattoivat liittyä esi-
merkiksi koulumatkan tekemiseen pyöräillen. Pekka pohti, että yleisopetusryhmässä 
opiskeleminen voisi olla kokeilemisen arvoista: 
 
Haastattelija: Jos saisit valita että kummassa olisit pienryhmässä vai isossa luo-
kassa niin kummassa haluaisit olla? 
Pekka: Olipa vaikea kysymys… mie… molemmissa, mutta mie en oo ikinä koke-
nu isoa luokkaa. Vois itekki joskus testata miten se menis. 
 
  
	   53	  
5.2 Isosta luokasta pienryhmään –polku 
 
5.2.1 Pienryhmässä aloittaminen 
 
Oppilaita, jotka olivat siirtyneet yleisopetuksesta pienryhmäopetukseen oli haastatelta-
vista yhdeksän. Ydinryhmästä tähän kuuluivat Sanna, Kaapo, Minna, Juulia, Heikki ja 
Ella. Oppilailla, jotka olivat aloittaneet koulutien yleisopetusryhmässä siirtyminen pien-
ryhmään tai erityiskouluun oli tapahtunut eri aikoihin. Kaksi oppilasta oli vaihtanut eri-
tyiskoulun pienryhmään ensimmäisen luokan aikana. Kahden oppilaan kohdalla pien-
ryhmässä aloittaminen ajoittui alkuopetuksen päättymiseen eli kolmannen luokan al-
kuun. 5.-6. luokalla pienryhmäopetukseen oli siirtynyt samaten kaksi oppilasta. Kolme 
oppilasta oli aloittanut pienryhmässä yläkoulun alkaessa. Esimerkiksi Juulia kertoi siir-
tyneensä pienryhmään kaksi kuukautta yläkoulun aloittamisen jälkeen, kun ”se (opiske-
lu isossa luokassa) ei oikeen luistanu”. Hän kuitenkin mainitsi käyneensä jo alakoulun 
aikana englannin ja matematiikan tunneilla pienryhmässä. 
 
Oppilaiden omat näkemykset pienryhmässä opiskelun syihin vaikuttivat epävarmoilta. 
Osalta kysyin syitä suoraan ja osan kohdalla lähdin selvittämään oppilaiden näkemyksiä 
heidän oppimisen ja koulunkäynnin haasteistaan, ja sitä kautta mahdollisia syitä pien-
ryhmässä opiskeluun kysymyksellä mikä koulussa on sinulle vaikeaa. Osalla oppilaista 
oli hankalaa eritellä omia haasteitaan, joten otin muutamia esimerkkejä nojaten kirjalli-
suuteen ja omiin käsityksiini oppimisen ja koulunkäynnin haasteista. Luettelemiani op-
pimisen ja koulunkäynnin haasteita on eritellyt tarkemmin muun muassa Aro, Aro, Ko-







- Sanalliset tehtävät matematiikassa 
- Vieraat kielet 
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Tätä kysymystä en esittänyt niille oppilaille, joiden kanssa kyseiset aiheet tulivat pu-
heeksi muussa yhteydessä. Osan oppilaista kohdalla huomasin, että omista vaikeuksista 
puhuminen tai jonkun taidon arvioiminen helpoiksi tai vaikeaksi oli hankalaa. Ella ker-
toi lukemisen olevan hänelle helppoa, mutta mainitsi myöhemmin pienryhmään siirty-
misen syyksi lukihäiriön. Muiksi syiksi oppilaat mainitsevat vaikeudet kielissä (3), vai-
keudet matematiikassa, vaikeudet keskittymisessä (1), vaikeudet pysyä opetuksen peräs-
sä isossa luokassa (1), sekä sisarukset oleminen samassa koulussa (1). Viimeisenä mai-
nittu syy ei täytä virallisia perusteluja pienryhmässä opiskeluun, joten tämän syyn mai-
ninneen oppilaan kohdalla pienryhmässä opiskelun viralliset syyt olivat ilmeisesti jää-
neet epäselviksi. Osa oppilaista mainitsi useamman kuin yhden syyn, joten yksi oppilas 
voi olla laskettuna useamman syyn alla. Juulialla pienryhmään siirtyminen oli tuoreessa 
muistissa edelliseltä syksyltä ja hän kuvaili haasteita yleisopetusryhmässä seuraavasti: 
 
Juulia: No ko se oli vaikia siinä isossa se, ku piti vaikka muistiinpanoja kirjot-
taa, ni sitten niistä tuli niin älyttömän paljon, ni muut kirjottaa sivun ni mie 
väännän (-) hiki päässä niitä juttuja. Ja sitten ku pittää aina taululta kattoo ni 
sitten jos vaikka tuo koke(-) ni jos ei muista sitä mitä (opettaja) sannoo, ni sitten 
pittää alkaa kattoon mikä on seuraava kirjain ja näin. Ja sitten ne (muistiinpa-
not) oli niin pitkiä ja sitten kokeet oli ihan liian hankalia ja näin. 
 
Lappalaisen tutkimuksen mukaan haasteet oppiaineissa ja koulumenestys yleensä miel-
lettiin olennaiseksi syyksi erityisen tuen tarpeeseen erään pohjois-suomalaisen kaupun-
gin koulujen oppilaiden ja koulun henkilökunnan toimesta. Paljon tukea tarvitsevien 
kohdalla syyt painottuivat käyttäytymisongelmiin, motivaatioon sekä perhetaustan ja 
kasvun ja kehityksen tuomiin haasteisiin, jotka heijastuivat koulunkäyntiin (Lappalai-
nen 2001, 148–149). Omassa tutkimuksessani muutama oppilas kertoi olevansa perhe-
kodissa tai sijaisperheessä. Nämä oppilaat opiskelivat erityiskoulussa. Haastattelun ai-
kana en saanut selkeää kuvaa muutaman oppilaan oppimisvaikeuksista, joten on mah-
dollista, että näiden oppilaiden kohdalla syyt erityiseen tukeen ja erityiskoulussa opiske-
luun voivat juontaa juurensa perhetaustaustoihin ja niiden aiheuttamiin oppimisen ja 
koulunkäynnin riskitekijöihin.  
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Lappalaisen mukaan erityisen tuen tarpeen syyt nähdään ensisijaisesti yksilössä, eli op-
pilaassa, jonka toimintaa pyritään muuttamaan koulujärjestelmään sopivaksi. Lappalai-
nen heittää kysymyksen siitä, kuinka paljon ”koulun joustamattomat käytänteet ja kou-
lun oppilaaseen kohdistamat vaatimukset tuottavat erityisen tuen tarvetta” (Lappalainen 
2001, 149). Esimerkiksi Juulian tapauksessa onkin syytä miettiä, olivatko luokan työs-
kentelytavat sellaisia, jotka itsessään aiheuttivat oppimisen esteitä. Nopeatahtisen muis-
tiinpanojen kirjoituttamisen sijaan opettaja voisi käyttää muita työskentelytapoja, jotka 
palvelisivat yhtälailla niin yleistä tukea kuin erityisen tukea saavia oppilaita. Inklusiivi-
sen koulun tavoitteena onkin poistaa kouluympäristöstä ja toimintatavoista oppimisen 
esteitä ja tehdä koulusta kaikille yhteinen. Keskiössä eivät siis ole puutteet oppilaassa 
vaan puutteet ja esteet ympäristössä ja yhteisössä. (Opetusministeriö 2007, 11; Unesco 
1994.) Suomi on sitoutunut kansainvälisiin sopimuksiin koulutuksen kehittämisestä 
inkluusion suuntaan.  
 
5.2.2 Merkittävät koulumuistot 
 
Sanna: No yleensä tosi, ylipäänsä on ollu tosi ihanat kouluvuodet vaikka ei oo 
ollukkaan niitä kavereita. 
 
Tämän koulupolun edustajilla merkittävät koulumuistot ajoittuvat sekä pienryhmäai-
kaan että aikaan isommassa luokassa. Osasta muistoista ei käynyt tarkemmin ilmi, 
kumpaan kontekstiin ne sijoittuivat. Positiivisissa koulumuistoissa eniten mainintoja 
saivat tavallisesta kouluarjesta ja kirjaopiskelusta poikkeavat koulupäivät. Kaksi oppi-
lasta mainitsi hyvien muistojen sijoittuneen toiseen kouluun. Kavereiden saamisen koki 
tärkeäksi muistoksi kaksi oppilasta. Kavereiden ja ryhmän merkitys esimerkiksi koulun 
tai luokan vaihtuessa on suuri, ja kaverin saaminen heti alussa luo turvallisuuden tun-
netta oppilaassa (Kiilakoski 2012, 55). Minnalle positiivisena muistona pienryhmään 
liittyen oli jäänyt mieleen ensimmäinen koulupäivä erityiskoulun pienryhmässä sekä 
paluu samaan luokkaan reilun vuoden muualla asumisen jälkeen: 
 
Haastattelija: Mikä ois paras muisto, joka liittyis tähän luokkaan? 
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Minna: No… se ku mä tulin eka kerran tähän luokkaan. Mut otettiin vastaan, to-
si kivasti ja hauskasti [naurahtaa]. 
Haastattelija: No mitä kerroppa miten? 
Minna: No ensin mut niinku vietiin meiän luokkaan, sitten siellä kysyttiin että 
tunnenko mä ketään… sillon ku mä olin ekan kerran täällä niin mä en tuntenu 
vielä kaikkia. Sitten mää tutustuin meän luokan yhen tytön kanssa, mikä on mun 
paras kaveri tällä hetkellä. Sit sitten ku mä lähin pois (toiselle paikkakunnalle 
toiseen kouluun) (ja) mä tulin takasin (nykyiseen kouluun) multa kysyttiin – ku 
täällä oli ne vähän käyny nuita uusiaki opettajia – ni ne kysy multa uuestaan, et-
tä tunneks mä täältä ketään, ni mää sanoin että mää tunnen täältä kaikki. Ja 
kaikki tunnistaa heti minut [naurahtaa]. 
 
Ikävissä koulumuistoissa päällimmäisenä olivat kokemukset kiusaamisesta; Yhdeksästä 
oppilaasta kuusi kertoi kokeneensa kiusaamista. Kiusaamiskokemukset ajoittuivat val-
taosalla kiusaamisesta maininneista muuhun kuin nykyiseen luokkaansa. Sanna koki 
tulevansa kiusatuksi myös nykyisessä luokassaan.  
 
Haastattelija: Minkälaista se kiusaaminen on? 
Sanna: No puhutaan, puhuvat pahaa ja joskus jopa lyö, sä vissin haastattelet sitä 
(toisen oppilaan nimi), niin se on yks joka kiusaa. Niin tuota, se kerran oli lyö-
mässäki mua. Mä sitten suutuin sille ja mä vähän tönäsin sitä ni sitten se, en 
lyöny ku niinku tönäsin, ni se säikähti eikä uskaltanukkaan lyödä. Kyllä sitä, 
vaikka mä en oikeen osaa puolustautua yhtään ni kuitenki mä yritän silti jotenki 
pitää puolia, mutta vaikeaa se on. Ku on sen verran ujo  ja pelokas. 
 
Myös Minna on koki tulevansa kiusatuksi pienryhmässä, mutta hän puhui kiusaamises-
taan yleensäkin hymähdellen ja naureskellen. Hän myönsi myös itse kiusanneensa ”ta-
kaisin” erästä poikaa, joka kiusasi häntä ensin. Rinteen Kivirauman ja Walleniuksen 
mukaan kaikki pienryhmien oppilaat eivät ole ainoastaan uhrin roolissa, vaan pienryh-
mistä löytyy sekä kiusaajia, että kiusattuja (Rinne, Kivirauma & Wallenius 2004, 71–
72). Kiusatun muuttuminen kiusaajaksi ei myöskään ole epätavallista; se voidaan nähdä 
yhtenä puolustuskeinona kiusatuksi tulemisen välttämiseksi (Lämsä 2009a, 71). 
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Haastattelija: Onko sua kiusattu koulussa? 
Minna: No… mua kiusattiin sillon kolmosella ku mä olin (toinen koulu toisella 
paikkakunnalla). Sit mua on nytte kiusattu täällä. 
Haastattelija: Minkälaista se kiusaaminen on 
Minna: Inhottavaa [hymähtää]. 
(…) 
Haastattelija: Oletko itte kiusannut? 
Minna: No [hymähtää] ehkä erästä tyyppiä, joka oli (toinen koulu toisella paik-
kakunnalla), yks poika, se kiusas minuaki. Ensin se kiusas minua ja sitten minä 
kiusasin sitä ja nyt kummatki kiusaa toisiaan. 
 
Minnan kertomistyyli voi viestiä siitä, että hän ei ota kiusaamiskokemuksia vakavasti. 
Toisaalta huumori ja leikin laskeminen voi olla yksi tapa käsitellä itselleen kipeitä asioi-
ta.  
 
Valtaosassa kiusaamiskertomuksista oppilas kertoi opettajien puuttuneen kiusaamiseen. 
Kaikkien kohdalla puuttuminen ei kuitenkaan auttanut. Kiilakosken (2012, 56) mukaan 
kiusaaminen tapahtuukin yleensä tilanteissa, ”jolloin aikuisvalvonta on vähemmän in-
tensiivistä”, mikä tekee kiusaamisen huomaamisen ja siihen puuttumisen haasteellisek-
si. 
 
Kaapo: Siellä (paikkakunnan nimi) kiusattiin aika paljon, melkeen joka päivä. 
Haastattelija: Kerroitko sie siitä kellekään? 
Kaapo: [huokaus] Enpä oikeastaan. Ku tuntu vaan enemmän siltä, että jos ker-
too jollekki, sitte kiusataan vielä enemmän, että sitä ei oikeen uskalla kertoa. 
Haastattelija: No huomasko opettajat tai muut että sua kiusataan? 
Kaapo: Kyllä ne kait huomas. 
Haastattelija: Puuttuko ne siihen mitenkään? 
Kaapo: Kyllä ne siihen jotenki [hymähtää], mutta eihän se vaikuttanu miten-
kään. 
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Koulun vaihtaminen mainittiin myös yhtenä ikävänä koulumuistona. Koulun vaihtami-
nen tuli osan kanssa puheeksi myös pienryhmään siirtymisestä keskustelemisen aikana. 
Siirtoa pienryhmään ei itsessään välttämättä pidetty huonona, vaan yleensäkin koulun 
vaihtaminen joko muuton tai yläkouluun siirtymisen vuoksi jännitti osaa oppilaista. Ou-
dot ihmiset ja uudet paikat koettiin jännittäviksi, jopa pelottaviksi. Yläkoulun aloittami-
nen ei tuntunut juuri miltään niillä oppilailla, joilla koulu ja oppilasryhmä pysyivät sa-
mana.  
 
Vaikka oppilailla oli yleisesti jäänyt huonoja muistoja kouluajoilta esimerkiksi kiusa-
tuksi tulemisen tai koulunvaihdon johdosta, itse pienryhmään liittyviä huonoja muistoja 
ei monellakaan oppilaalla ollut. Tästä voisi päätellä, että oppilaiden kokemukset pien-
ryhmästä ovat pääosin positiivisia. Rinne, Kivirauma ja Wallenius (2004) ovat tutkineet 
oppilaiden kokemuksia erityisopetukseen siirtymisestä ja siihen osallistumisesta. Hei-
dän aineistonsa koostui 204 5. ja 8. luokkalaisista oppilaasta, joista 126 opiskeli erityis-
koulussa ja 78 osa-aikaisessa erityisopetuksessa tai pienryhmäopetuksessa. Rinteen, 
Kivirauman ja Walleniuksen tutkimuksen mukaan pienryhmään siirtyneet oppilaat piti-
vät erityisluokkaan tai osa-aikaiseen erityisopetukseen siirtymistä pääasiassa hyvänä 
ratkaisuna. Yläkoulun puolella osa tutkimukseen osallistuneista oppilaista oli tyytymä-
tömiä erityisopetukseen siirtymiseen, vaikkakin he näkivät sen hyvänä ratkaisuna. Tut-
kimuksessa oppilaat kokivat erityisopetuksen tuomat muutokset pääosin positiivisina. 
Oppilaat mainitsivat merkittävimmiksi muutoksiksi todistusarvosanojen parantumisen 
sekä osaamisen lisääntyminen taitoaineissa. Myös kouluviihtyvyys parani varsinkin 
erityisluokkiin siirrettyjen mielestä. Erityisopetusta saavat oppilaat näyttivät myös pitä-
vän koulusta enemmän kuin yleisopetuksen oppilaat. (Rinne, Kivirauma & Wallenius 
2004, 53, 59, 60–61, 67.) 
 
5.2.3  Pienryhmän hyödyt ja oppilaan valinta – pienryhmä vai iso luokka? 	  
Ison luokan kokeneet oppilaat nostivat merkittävimmiksi pienryhmän hyödyiksi myös 
rauhalliseen oppimisympäristöön viittaavia tekijöitä, kuten hälinän vähyyden, keskitty-
misen helppouden ja nopean avun. Kaksi oppilasta mainitsi hyödyksi helpommat tehtä-
vät ja kokeet, jotka olivat seurausta yksilöllistetyistä oppiaineista. Kaksi oppilasta kertoi 
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pienryhmästä olevan hyötyä myös opettajalle; pienemmässä oppilasryhmässä opettaja 
pystyy hallitsemaan luokkaa paremmin ja se on opettajalle muutenkin helpompaa. Oppi-
lailla saattoi olla sellaisia kokemuksia isosta luokasta, joissa opettaja ei ole pystynyt 
hallitsemaan isompaa oppilasryhmää. 
 
Pienryhmän haittapuolia valaisi ainoastaan Juulia. Hän ei nähnyt itse pienryhmäopiske-
lussa mitään huonoa, mutta muiden suhtautuminen pienryhmässä opiskeluun vaivasi 
häntä: 
 
Juulia: No emmie siitä opiskelusta mittään huonoa keksi, mutta se että sitä  pa-
likkaluokaksi sanotaan ja semmonen. 
 
Myös Niemen, Mietolan ja Helakorven (2010) haastatteluaineistossa näkyivät negatiivi-
set kokemukset erityisoppilaiden ja ”normaalien” oppilaiden kohtaamisista. Osa Nie-
men, Mietolan ja Helakorven haastattelemista oppilaista oli kokenut itse tai koki mui-
den joutuvan syrjityksi erityisoppilasstatuksensa takia. Yleensäkin vuorovaikutus yleis-
opetusryhmien kanssa oli kyseisen tutkimuksen mukaan vähäistä. (Niemi ym. 2010, 57–
58.)   
 
Juulia oli yksi tämän koulupolun oppilaista, joka luetteli paljon hyötyjä pienryhmään 
liittyen päätyen kuitenkin valitsemaan ison luokan, jos saisi päättää, kummassa opiske-
lisi. Kaiken kaikkiaan viisi tämän koulupolun oppilasta valitsisi mieluummin yleisope-
tusryhmän. Sanna, Heikki ja Minna arvelivat, että isosta luokasta he saisivat helpommin 
kavereita. Ilmeisesti sosiaalisia suhteita ajatellen oppilaat pitivät yleisopetusryhmää 
parempana ratkaisuna. Samat oppilaat kertoivat kuitenkin tulleensa kiusatuiksi yleisope-
tusryhmissä opiskellessaan. Onko tässä ilmiössä pohjimmiltaan kyse siitä, että oppilailla 
on halu olla niin kuin muut, ”ihan tavallinen oppilas tavallisella luokalla”? Massasta 
erottuminen tai marginaaliryhmään kuuluminen voivat johtaa kiusaamiseen ja syrjin-
tään. Tavallisuuden vaade, halu olla kuin muut, on siksikin ymmärrettävä ja näkyvä 
ilmiö koulumaailmassa. (Kiilakoski 2012, 55.) 
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90-luvun lopun tutkimukset osoittavat, että erityisopetukseen osallistumisella on yhteys 
kouluviihtyvyyteen; erityisopetuksessa tai pienryhmässä viihdytään paremmin kuin 
yleisopetuksessa. Koska kuitenkin oppimisvaikeudet ovat yhteydessä huonoon koulu-
viihtyvyyteen, voidaan Huhtasen mukaan päätellä, että erityistä tukea tarvitsevat oppi-
laat valitsevat mieluummin erityisluokkaopetuksen kuin yleisopetuksen. (Huhtanen 
2011, 29, 73.) Erityisopetuksen oppilaiden myönteisen suhtautumisen koulunkäyntiin 
on todennut tutkimuksissaan myös Puro (2011). Puron tekemässä peruskoulun erityis-
opetuksen laatua mittaavassa tutkimuksessa suurin osa (73%) kyselyyn vastanneista 
erityisopetuksen oppilaista suhtautui myönteisesti kouluun ja koulunkäyntiin. Myöntei-
nen suhtautuminen koulunkäyntiin ja kokemukset koulussa pärjäämisestä hyvin tai 
erinomaisesti ovat yhteydessä toisiinsa. (Puro 2011, 59.) 
 
Omien haastatteluideni perusteella asia ei kuitenkaan ole niin yksinkertainen. Oppimi-
sen kannalta pienryhmä nähdään hyvänä ja turvallisena oppimisympäristönä, mutta kui-
tenkin moni ison luokan kokenut valitsisi yleisopetusryhmän. Haastattelemani oppilaat 
suhtautuivat yleensä kouluun ja koulunkäyntiin melko neutraalisti ja osa negatiivissä-
vytteisesti.   
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6 Pienryhmän arki 	  	  
6.1 Koulupäivä ja oppitunnit 
 
Haastattelija: Kerroppa jostain koulupäivästä. 
Pekka: No tiistai on semmonen helpotus ku loppuu kahelta ja perjantai on sem-
monen, että tuntuu, että ”vihdoinki tää viikko on melkein loppumassa”. Maanan-
tai on semmonen että ”ei, nyt on arkipäivä”… ”eiii, arki alkaa.” 
 
Oppilaiden koulupäivä alkaa koulumatkalla. Oppilaista yhdeksän kertoi kulkevansa 
kouluun taksilla tai muulla yhteiskuljetuksella. Linja-autolla kouluun kertoi kulkevansa 
neljä oppilasta ja kävellen tai pyörällä kolme oppilasta. Yksi oppilas kulki kouluun lin-
ja-autolla tai pyörällä riippuen siitä, tuleeko hän kouluun äidin vai isän luota. Oppilaista 
yksi kulki kouluun skootterilla ja toinen mopolla sisaruksen kyydittämänä. Oppilaiden 
koulumatkat vaihtelivat alle kilometristä jopa yli 30 kilometriin. Pidemmät koulumatkat 
olivat erityiskoulun oppilailla. Oppilaan koulumatkan ylittäessä viiden kilometrin rajan 
oppilaalla on oikeus ilmaiseen koulukuljetukseen (Perusopetuslaki 21.8.1998/628, 32§ 
mom. 1). Osa yhteiskuljetuksella kouluun kulkevista oppilaista mainitsi aikomuksistaan 
kulkea kouluun itsenäisesti joko julkisilla kulkuvälineillä, pyörällä tai kävellen.  
 
Oppilaiden koulupäivien kestot olivat pääosin 6 tuntia ja ainakin erityiskoulun (Koulu 
C) sekä koulun B pienryhmillä koulu alkoi ja päättyi useimmiten joka päivä samaan 
aikaan. Osa oppilaista kuvaili koulupäiviä ”raskaiksi ja pitkiksi” (Pekka). Yhtenä päi-
vänä koulu saattoi alkaa kahdeksalta ja päättyä kahdelta, kun muina päivinä koulu alkoi 
yhdeksältä ja päättyi kolmelta. Osa oppilaista kertoi päivän alkavan päiväjärjestyksen 
läpikäymisellä, osa ei nimennyt tiettyjä rutiineja koulupäivän alkamisessa. Muutenkin 
rutiineja oppilaat nimesivät vähän tai ei ollenkaan.  
 
Oppitunteja oppilaat kuvasivat varsin tavallisiksi; tunneilla luetaan kappale ja tehdään 
tehtäviä. Opettaja ja avustaja auttavat tarvittaessa. Osalla tunneista oppilaat tekevät teh-
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täviä omaan tahtiin, ja osa eri kirjaa. Oppitunneilla ei joidenkin oppilaiden mukaan pi-
täydytä aina jäykästi oppiaineen sisällöissä, vaan hyvin tehdyistä tehtävistä palkintona 
saattoi olla pelihetki tunnin päätteeksi. Palkitseminen viittaa behaviorismiin, käyttäyty-
misen muokkaamisen ja vahvistamiseen palkkioiden avulla. 
 
Kaapo: Enkun tunti…mikä siellä, istutaan ja ollaan ja kuunnellaan mitä opetta-
jalla on sanottavaa. Tai no mulla se nyt on eri juttu ku mulla on kokonaan eri 




Minna: Oikeestaan kaikki muut aineet, matikka  ja äidinkieli on semmosia ainei-
ta missä me ollaan ehkä ja enkku, ne kolme on ehkä semmosia ainoita missä me 
ollaan kaikki vähän silleen että käydään eri kirjoja melkeimpä. Ja no ne muut, 




Juulia: No otetaan vaikka matikka ni, opettaja tullee ja sitten se alkaa puhumaan 
jostain, ei se mistään matikasta ikinä kyllä alussa puhu mutta jostain se pitää 
puhua, ja yhestiki me katottiin matikan tunnilla joku virtahevoista joku doku-
mentti vaikka ois pitäny laskea jottain, mutta se vaan halus näyttää aina kaikkea 
tommosia juttuja. Ja sitten aletaan laskemaan ja sitten se auttaa jos tarvitaan ja 
sitten niin, ja sitten yleensä matikassa ni tunnin päätteeksi voijaan aina pelata 
jottain uunoa tai jottain kimbleä. 
 
Joku voisi kärjistäen todeta, että muu kuin itse oppiaineeseen keskittyvä toiminta oppi-
tunneilla on ajanhukkaa. Pelihetket ja muut itse oppiaineeseen suoranaisesti liittymät-
tömät tapahtumat muodostavat kuitenkin merkittävän osan oppilaiden hyvistä koulu-
muistoista. Myös opetussuunnitelman perusteissa (2010, 8) painotetaan vaihtelevia ja 
toiminnallisia opetusmenetelmiä, joista retket ovat hyvin toteutettuna oiva esimerkki. 
Pienryhmäoppilaiden – ja kaikkien muidenkin oppilaiden – kohdalla huomion kiinnit-
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täminen laatuun määrän sijasta tuottaa usein hedelmää; yhden asian oppiminen kunnolla 
on parempi kuin liian moneen asiaan keskittyminen ja niiden puolittainen tai olematon 
hallinta. Toisaalta oppituntien tulisi palvella opetussuunnitelman tavoitteita tai oppilaal-
le määriteltyjä yksilöllisiä tavoitteita, joten opetussuunnitelmassa määritellyistä tavoit-
teista irrallinen opetus voi johtaa oppilaiden alisuorittamiseen ja opittuun avuttomuu-
teen. Myös Niemen Mietolan ja Helakorven (2010) tekemässä tutkimuksessa erilaiset 
opetusmenetelmät ja havainnollistaminen saivat haastateltavilta oppilailta kiitosta. Hi-
das opiskelurytmi sai haastateltavilta sekä positiivista että negatiivista palautetta; liian 
hidas tahti ja yleisopetusta matalampi vaatimustaso näyttäytyi joidenkin kohdalla 
alisuoriutumisena. (Niemi ym. 2010, 54–55.) 
 
Oppilaiden kuvaukset oppitunneista ja niiden ”tavallisuus” antavat aihetta pohtia, mikä 
tekee pienryhmäopetuksesta tarpeellisen ja erityisopetuksesta erityisen? Myös yleisope-
tusryhmässä kirjaopiskelu sekä omaan tahtiin eteneminen onnistuvat esimerkiksi eriyt-
tämisen keinoin. Ilmeisesti oppilaiden tuen tarve käsittää muutakin kuin oppiaineisiin 
liittyviä tuen tarpeita. Pienessä ryhmässä opiskelu ja rauhallinen oppimisympäristö hel-
pottavat varmasti esimerkiksi niiden oppilaiden opiskelua, joille keskittyminen on haas-
teellista.  
 
Lappalaisen väitöskirjan tutkimuksen mukaan peruskoulun oppilaista noin puolet koki-
vat hyötyneensä heille tarjotusta tuesta. Etenkin paljon tukea saaneet olivat tyytyväisiä 
saamaansa opetuksen. Toisaalta Lappalaisen tutkimus osoitti, että oppilaista noin vii-
denneksen tuen tarpeisiin ei vastattu. Näiden oppilaiden kohdalla tukiratkaisuja ei tehty 
niiden tiedostamisesta huolimatta tuen tarpeen vähyyden ja ongelmien näkymättömyy-
den vuoksi. (Lappalainen 2001, 152–153.) Lappalaisen tekemästä tutkimuksesta on ai-
kaa 12 vuotta, ja siinä ajassa erityisopetus on kokenut muutoksia. Erityisopetusta saavi-
en oppilaiden osuus koko peruskoulun oppilasmäärästä on tilastojen valossa kasvanut ja 
yhtenä syynä voidaan nähdä paitsi muuttunut tilastointitapa myös diagnosoinnin tarken-
tuminen ja erityispedagogisen osaamisen lisääntyminen. Myös opettajien ammattitaito 
ja kyky huomata oppilaiden tuen tarpeet sekä vanhempien tietoisuus lapsensa oikeudes-
ta saada tukea oppimisen vaikeuksiin ovat olleet vaikuttamassa erityisopetuksen määrän 
kasvuun. (Opetusministeriö 2007, 42–43.)   
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Välitunnit muodostavat oppilaille paitsi hengähdystauon oppituntien välillä, myös ym-
päristön kaverisuhteiden luomiselle ja ylläpitämiselle. Välitunnit voivat toisaalta toimia 
myös kiusaamisen tapahtumakenttänä (mm. Lämsä 2009a, 62). Suurin osa (15) oppi-
laista mainitsi olevansa kavereiden tai sisarusten kanssa välitunnilla. Kavereiden kanssa 
jutellaan, potkitaan palloa, keinutaan tai muuten ”höpsötetään”. Viisi oppilasta mainitsi 
olevansa joskus välitunnilla yksin. Osalla kaverit tulevat pienryhmän ulkopuolelta, ja 
osalla samalta luokalta tai toisesta pienryhmästä. Yksi kertoi juttelevansa välitunneilla 
myös aikuisten kanssa. Moni oppilas mainitsi välitunnit yhtenä mukavana asiana kou-
lussa ja muutenkin oppilaat kertoivat välitunneista positiivisin ilmauksin.  
 
Severi: Siellä (välitunnilla) saa olla vapaasti, potkia palloa ja hyppiä hyp-




Minna: No olen joko sen minun parhaan kaverini kanssa tai sitten minä yksin 




Sanna: No se vähän harmittaa ku ei oo kavereita ja sitten välitunneilla mie olen 
aina yksin melkein. Ku ne mun kaverit mitä täällä on ni ne on niitten isojen poi-
kien kans, tai niitten isojen kans ja mä en tietenkään niitten yhteisiä juttuja ym-
märrä ja mä en halua olla niitten isojen poikien kans. Mutta mun pikkuveli (ni-
mi) ni se on tuota sitten minun kans. 	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6.2 Luokkahuone ja pienryhmä 	  
”Täällähän haiskahtaa perinteinen erkkakäytävän tuoksu!” 
 
Näin tokaisi kerran eräs vanhempi miesopettaja kävellessään pienryhmäopetuskäytävän 
läpi. Koulun arvoista ja suhtautumisesta erilaisuuteen voidaan tehdä varovaisia päätel-
miä paitsi opettajien ja oppilaiden käyttäytymisen, myös esimerkiksi arkkitehtuuristen 
valintojen perusteella; millaiset tilat erityisopetukseen on varattu ja miten pienryhmä-
luokat on sijoitettu suhteessa yleisopetusryhmiin.  
 
Haastatteluiden aikana pääsin tutustumaan silmämääräisesti pienryhmien luokkatiloihin. 
Tutkimukseeni osallistuneiden pienryhmien sijoittelussa oli havaittavissa jonkin verran 
eroja. Yhdessä koulussa pienryhmä vaikutti olevan sijoitettu hiljaisen porraskäytävän 
läheisyyteen, eikä muita luokkatiloja sijainnut luokan välittömässä läheisyydessä. Toi-
sessa koulussa kaikki pienryhmät oli sijoitettu yhdelle käytävälle ruokalan läheisyyteen, 
mutta samalle käytävälle oli hiljattain sijoitettu ainakin yksi yleisopetusryhmä. Erityis-
koulussa pienryhmät olivat luonnollisesti omana ryhmänään. Neljännessä koulussa 
pienryhmän käyttämät luokat olivat keskeisillä paikoilla koulun pääaulassa tai muuten 
yleisopetusluokkien läheisyydessä.  
 
Luokkahuoneet itsessään olivat pääsääntöisesti pienempiä kuin yleisopetusluokat, tosin 
oppilasmääriin suhteutettuna järkevän kokoisia. Oppilaista 12 piti luokkahuonetta sopi-
van kokoisena ja viisi liian pienenä. Kolme oppilasta ei kommentoinut luokkahuoneen 
kokoa mitenkään.  
 
Luokkien oppilasmäärät vaihtelivat viidestä oppilaasta 12 oppilaaseen. Oppilaat pitivät 
oppilasmäärää sopivana, joskin viisi oppilasta toivoisi oppilasmäärän olevan suurempi. 
Kaikissa pienryhmissä oli opettajan lisäksi vähintään yksi avustaja, ja joissakin luokissa 
toisen avustajan roolissa oli haastatteluiden aikaan opiskelijoita. Yhtä oppilasta lukuun 
ottamatta aikuisten määrä todettiin sopivaksi ja avustaja koettiin tarpeellisena; Juulia 
ajatteli, että ilman avustajaakin pärjättäisiin: 
 
Haastattelija: Entäs aikuisten määrä (luokassa)? 
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Juulia: No niitä vois olla taas vähemmän. 
Haastattelija: Minkä takia? 
Juulia: No no… kyllä minusta se pelkkä opettaja riittää ettei tarvi ainakaan mi-
nun mielestä siihen avustajaa, että kyllä mie ainaki ossaan. 
 
Pienryhmien työrauhaa oppilaat kuvasivat pääosin hyväksi (11 oppilasta). Neljän oppi-
laan mielestä työrauha vaihteli. Yhden oppilaan mielestä pienryhmässä ei ole ”yhtään 
työrauhaa”. Kolme oppilasta ei ottanut työrauhaan kantaa. Työrauhan hyväksi kokeneet 
mainitsivat kuitenkin, että joskus esimerkiksi vierustoverin puhe tai ääneen laskeminen 
häiritsevät keskittymistä. Kokemukset työrauhasta vaihtelivat saman pienryhmän oppi-
laiden välillä, mikä voi johtua yksinkertaisesti oppilaiden erilaisesta sietokyvystä tai 
esimerkiksi aistiherkkyydestä. Joidenkin kohdalla pieni hälinä on parempi kuin painos-
tava hiljaisuus ja joidenkin kohdalla pienetkin häiriötekijät saattavat hankaloittaa keskit-
tymistä ratkaisevasti. Keskittymiskykyä voidaan harjaannuttaa ja helpottaa esimerkiksi 
erilaisilla apuvälineillä, kuten sermeillä, istuintyynyillä tai kuten Pekka mainitsi, pienel-
lä pallolla, jota voi pyöritellä käsissä.  
 
Luokkahengestä keskusteltaessa oppilaat käyttivät pääosin positiivisia ilmauksia; ihan 
hyvä tai kiva (5 oppilasta), rauhallinen, turvallinen, hyvä, vaikka kaikki eivät aina tule 
toimeen (8) sekä kaikki tulee toimeen (2). Kaksi oppilasta ei pitänyt luokkahenkeä hy-
vänä, vaan jopa ärsyttävänä. 
 
Niemen, Mietolan ja Helakorven (2010) tutkimuksen mukaan erityisluokan oppilaat 
kokivat erityisluokan turvalliseksi ja rauhalliseksi oppimisympäristöksi. Luokassa sol-
mitut kaverisuhteet ovat säilyneet myös peruskoulun jälkeen ja myös opettajiin haasta-
teltavat kertoivat pitäneensä yhteyttä koulun loputtua. Osa haastateltavista koki, että 
erityisluokalla käsiteltiin ihmisten erilaisuutta ja opittiin hyväksymään muut sellaisina 
kuin he ovat. (Niemi ym 2010, 54.) 
 
Rinne, Kivirauma ja Wallenius (2004) ovat tutkineet oppilaiden kokemuksia erityisope-
tukseen siirtymisestä ja siihen osallistumisesta. Oppilaiden mukaan erityisopetuksessa 
(sekä luokkamuotoisessa, että osa-aikaisessa) oppii paremmin kuin yleisopetusryhmäs-
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sä. Oppilaat pitivät erityisopetuksen oppimisympäristöä rauhallisena. Toisaalta luokka-
muotoisessa erityisopetuksessa olevat oppilaat kokivat luokan yhteishengen positiivi-
semmaksi kuin yleisopetuksen oppilaat. Toisaalta luokkamuotoisessa erityisopetuksessa 
olevista oppilaista useampi koki itseään kiusattavan kuin osa-aikaisessa erityisopetuk-
sessa tai yleisopetuksen oppilaista. (Rinne, Kivirauma & Wallenius 2004, 76-77.) 
 
Työrauhan ja positiivisen luokkahengen ylläpitämiseksi pienryhmissä oli omat sääntön-
sä. En tutustunut luokan sääntöihin itse etukäteen, vaan halusin kuulla säännöt itse oppi-
lailta. Oppilaiden mainitsemissa säännöissä oli eroja luokan sisällä, sillä saman pien-
ryhmän oppilaat mainitsivat eri sääntöjä. Oppilas mainitsi todennäköisesti säännöt, jot-
ka hänelle tulivat ensimmäisenä mieleen; hän saattoi kokea ne itselleen läheisimmiksi ja 
merkittäviksi tai yleisesti sellaisiksi, joiden noudattaminen tai noudattamatta jättäminen 
näkyi luokassa selkeimmin. Oppilaiden mainitsemista säännöistä työrauhan ylläpitämi-
seen liittyivät esimerkiksi seuraavat säännöt: 
 
- Annan toisille työrauhan, viittaan kun on asiaa (4 mainintaa) 
- Istun hiljaa omalla paikallani (3 mainintaa) 
- En käytä puhelinta oppitunnin aikana (2 mainintaa) 
 
Luokkahenkeen vaikuttavia sääntöjä mainittiin seuraavasti: 
 
- En suunnittele kaverikuvioita, en jätä ketään yksin, en kiusaa (7 mainintaa) 
- Ei saa puuttua toisten asioihin (3) 
- Ei saa lyödä (1 maininta) 
- Ei saa matkia (1) 
- Ei saa koskea toisten tavaroihin (1) 
- Pitää pyytää anteeksi (1) 
 
Useat maininnat liittyen toisesta välittämiseen ja toisen huomioonottamiseen voivat 
merkitä sitä, että pienryhmissä oli painotettu näitä seikkoja ja säännöt ovat siten jääneet 
oppilaille mieleen. Toisaalta oppilas saattoi ottaa esille sääntöjä, joihin liittyen hän 
muistaa erinäisiä tapahtumia; luokassa oli kenties aikaisemmin suunniteltu kaverikuvi-
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oita, joista ei seurannut jonkun oppilaan kohdalla hyvää, ja sen seurauksena kyseinen 
sääntö on ollut tarpeen kirjata ylös tai sitä on ollut tarpeen painottaa. Säännöt liittyivät 
paitsi työrauhaan ja toisen huomioon ottamiseen myös yleisiin käytöstapoihin, kuten 
kiroiluun tai ulkotakin pitämiseen sisällä. Suurin osa säännöistä ilmaistiin kielteisessä 
muodossa (”ei saa..”).  
 
Verrattaessa oppilaan luettelemia sääntöjä ja hänen kuvaustaan itsestään oppilaana 
heikkouksine ja vahvuuksineen huomasin, että oppilaan esiintuomilla säännöillä oli 
joiltakin osin joko negatiivinen tai positiivinen yhteys oppilaan kuvaamiin ominaisuuk-
siin. Esimerkiksi Valtteri kuvasi itseään oppilaaksi, joka ottaa kaikki mukaan. Säännöis-
sä hän vastaavasti mainitsi, että ”kaikkien  kans pitäs niinkö olla, ettei sais jättää yksin 
(-)”. Severi taas luetteli säännöiksi muun muassa anteeksi pyytämisen sekä sen, että 
ketään ei saa kiusata. Hän kuitenkin kertoi, että anteeksi pyytäminen oli hänelle itsel-
leen vaikeaa esimerkiksi silloin, jos hän oli kiusannut jotakuta: 
 
Haastattelija: No entäs mikä (koulussa) on vaikeaa? 
Severi: Joskus on välillä vaikeaa pyytää anteeksi jos joku... jos mie teen väärin 
jollekki. 
Haastattelija: Joo, ni se on vaikeaa, pyytää anteeksi? 
Severi: Joskus se on helppoa, joskus ei. 
Haastattelija: Miksi se on vaikeaa joskus? 
Severi: Noo... miten mie sanoisin... no se on siks varmaan vaikeaa koska… jos 
on tehny jonku asian väärin ja sitä ei ossaa tunnustaa niin... siksi ei varmaan 
osaa pyytää anteeksi. Se varmaan johtuu siitä. 
Haastattelija: Kerro joku tilanne, missä sulla on ollu hankala pyytää anteeksi? 
Severi: Jos on kiusannu vaikka toista tai härnänny tai puhunu rumasti toiselle. 
 
Valtaosa oppilaista kuvaili nykyistä opettajaansa positiiviseen tai neutraaliin sävyyn. 
Jollekin opettaja oli ”opettaja siinä missä muutkin” ja jollekin opettaja oli ihana, muka-
va ja hauska. Sanna piti opettajaa ja muita koulun aikuisia luotettavina ja joille oli help-
po puhua. Severi ja Kalle mainitsivat erikseen opettajan sukupuolesta (nainen) ja Kalle 
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kertoi kaikkien hänen opettajiensa yleensäkin olleen naisia. Kaikki oppilaat eivät olleet 
pitäneet kaikista opettajistaan.  
 
Pekka: Ja nyt täällä koulussa, missä mie nytten ni täällä on kiva opettaja. Ja vä-
lillä hauska, pelleilee ja välillä on mukavaa mutta joskus se, se ei oo koskaan vi-




Haastattelija: Minkälaisia opettajia sulla on ollu? 
Kaapo: [huokaa]..Ärsyttäviä, (paikkakunnan nimi) siellä oli ihan mukavia tuolla 
(paikan nimi) siellä oli, eiku mikä se nyt oli (paikan nimi). Joo siellä oli älyttö-
män ärsyttäviä opettajia ja oli vaan yks tai kaks siedettävää ja ne oli ihan muka-
via. Ykkösluokalla nyt oli aika ärsyttävä opettaja sekin ja… niin. 
Haastattelija: Mikä niissä ärsytti? 
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7 Tulevaisuus 	  	  
7.1 Peruskoulun jälkeen 
 
Haastateltavat oppilaat olivat vuosiluokilta 5–9, joten osalla peruskoulun päättyminen ja 
elämä sen jälkeen oli ajankohtaisempaa. Haastateltavista oppilaista kahdeksan kertoi 
menevänsä peruskoulun jälkeen ammatilliseen koulutukseen. Lukion mainitsi kaksi 
oppilasta, ja ammattilukion yksi oppilas. Peruskoulun jälkeiset suunnitelmat olivat vielä 
avoimia tai epäselviä yhdeksälle oppilaalle. Muutama 9. luokkalainen haastateltava oli 
käynyt ennen haastattelua pääsykokeissa tai haastatteluissa toisen asteen oppilaitoksissa. 
 
Oppilaiden toiveammatit vaihtelivat puusepästä avaruustieteilijään. Nuoremmilla oppi-
lailla toiveammatteja oli enemmän ja ne olivat hajanaisempia kuin vanhemmilla oppi-
lailla. Esimerkiksi viidesluokkalainen Minna mainitsi toiveammateikseen opettajan, 
siivoojan tai sukeltajan. 13-vuotias Severi taas haluaisi olla isona poliisi, lääkäri, ambu-
lanssimies tai kauppias. Vanhemmista oppilaista selkeät tulevaisuuden näkymät tulevan 
ammatin suhteen olivat ainakin Ellalla sekä Kaapolla, jotka olivat käyneet kevään aika-
na pääsykokeissa. Heikillä tulevaisuuden suunnitelmiin kuului isovanhemman matkai-
luyrityksen jatkaminen.  
 
Osalla oppilaista toiveammatti liittyi erityisen kiinteästi omiin kiinnostuksen kohteisiin. 
Kaksi oppilasta kertoi tulevaisuuden suunnitelmistaan vähän ja olivat muutenkin niuk-
kasanaisia koko haastattelun ajan johtuen luultavasti heidän erityispiirteistään ja niihin 
liittyvistä puheen tuottamisen ja ymmärtämisen haasteista. Kun puheeksi tuli toiveam-
matti, tapahtui näiden oppilaiden kohdalla selvä muutos; Jos aikaisemmin oppilaan vas-
taukset olivat pääasiassa nyökkäyksiä ja kyllä-ei –vastauksia, niin toiveammatista puhu-
essa he muodostivat pitkiäkin lauseita. Myös oppilaan ilmeet ja eleet heidän kertoessaan 
innostuneina kiinnostuksen kohteistaan saivat minut hymyilemään. Haastateltavan kiin-
nostus eri puheenaiheisiin näkyy oppilaan motivaatiossa ja osallistumisaktiivisuudessa 
(Pöysä 2010, 168).  
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Pekalla ja Severillä peruskoulun jälkeiset suunnitelmat olivat haastatteluiden perusteella 
vielä melko avoimet. Kuitenkin molemmat kertoivat, että he aikovat peruskoulun jäl-
keen mennä ammattikouluun tai Severin sanoin kouluun, jossa on ”isompia aikuisia”. 
Varsinkin Severin kertomuksesta voisi päätellä, että hänelle oli kerrottu jonkun toisen 
toimesta, että peruskoulun jälkeen mennään joko ammattikouluun tai lukioon ja sen 
jälkeen mennään työharjoitteluun.  
 
Pekka: Mitä aiot tehdä peruskoulun jälkeen... Haen hakemuksen (ammattikoulun 
nimi) ja (toisen ammattikoulun nimi), yritän johonki päästä, tai enemmän haluun 
tähän (ensimmäisenä mainittuun). Ja mikä on minun toiveammatti, niin sitä on 
vähän vaikea, niitä on ollu paljon oliko tää media-assistenttina, niitä on niin pal-
jon ollu, mitä haluaisin olla. 
Haastattelija: Mitä alaa lähtisit opiskelemaan? 




Haastattelija: Mitä aiot tehdä peruskoulun jälkeen? 
Severi: Mie aion mennä toiseen kouluun, sitten sieltä toisesta koulusta mie oon 
siellä ja sitten meen työharjotteluun.  
Haastattelija: Ooksie miettiny mihin kouluun ja mille alalle haluaisit lähteä? 
Severi: Mie en tiiä meenkö mie lukioon vai ammattiopistoon. Semmoseen (kou-
luun), missä on isompia aikusia ja nuorempia aikusia. 
 
7.2 Aikuisuus 	  
Aikuisuuteen liitetään yhteiskunnassa erilaisia odotuksia ja ne sijoittuvat elämänkaaren 
eri vaiheisiin. Yhteiskunnan kannalta odotukset kohdistuvat ammatin hankintaan ja työ-
elämään siirtymiseen. Aikuisuuteen liitetään itsenäistyminen ja sen yksi symbolinen 
ilmentymä on oma koti. Aikuisuuteen liitetään perinteisesti myös parisuhde, avioliitto ja 
perheen perustaminen. Nyky-yhteiskunnassa kaikki eivät kuitenkaan saavuta tai edes 
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tavoittele tämän ”perinteisen” aikuisuuden merkkipaaluja. On ihmisiä, jotka eivät mene 
naimisiin, hanki lapsia tai asu itsenäisesti. Kaikki ihmiset eivät myöskään käy töissä 
esimerkiksi työttömyyden tai työkyvyttömyyden vuoksi.  
 
Erityisopetukseen osallistuvat oppilaat nähdään joiltakin osin yhteiskunnasta syrjäyty-
misen riskiryhmänä. Heikko koulumenestys tai sosiaaliset ongelmat rajaavat oppilaan 
valinnan mahdollisuuksia tulevaisuudessa; pääsyvaatimukset jatkokoulutukseen voivat 
muodostua joidenkin oppilaiden kohdalla mahdottomiksi. Toisaalta esimerkiksi kehi-
tysvammaisille tarjotaan ammatillista erityisopetusta tai muunlaista tuettua koulutusta 
myös aikuisiällä (mm. Kaski 2009). On kuitenkin syytä muistaa, että kaikki pienryh-
mässä opiskelevat oppilaat eivät automaattisesti kuulu toisen asteen erityisopetuksen 
piiriin, vaan tuen tarve määritetään jokaisen oppilaan kohdalla erikseen ennen peruskou-
lun päättymistä.  
 
Haastattelemieni oppilaiden tulevaisuudennäkymät olivat vielä varsin avoimet ja oppi-
laiden kertomukset olivat suurpiirteisiä arvauksia, mitä heidän tulevaisuuteensa kuuluu 
viiden, kymmenen tai 20 vuoden kuluttua. Osassa oppilaiden kertomuksista oli havait-
tavissa yhteys ”perinteiseen” aikuisuuden rooliin (ks. sitaatit alla). Monessa haastatte-
lussa ensimmäinen vastaus oli ”en tiedä” tai ”vaikea sanoa”, mikä viestii mahdollisesti 
tulevaisuuden avoimuudesta ja siitä, että oppilas ei ole juurikaan pohtinut mitä tekisi 
tulevaisuudessa. Kysymykset tulevaisuudesta ovat hankalia kenelle tahansa. Juulia to-
tesikin osuvasti, että ”kyllä sen sitte näkkee”, mitä tulevaisuus tuo tullessaan. 	  
Haastattelija: Missä sie näkisit ittes 5 vuoden kuluttua? Sie olisit 20-vuotias, 
missä sie olet ja mitä sie teet? 
Kaapo: … Jossaki kaupungissa, jossaki kerrostalossa tai tämmösessä kuljen töi-




Haastattelija: Mitäs muita tavoitteita tai unelmia sulla on elämältä, mitä haluat 
saavuttaa? 
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Kaapo: [huokaus]… Ööh… Että sais jonku mukavan vuokratalon tai semmosen 
jostaki kaupungista ja… mitähän muuta vielä… enpä oikeastaan sitte, että sais 
hyvän työpaikan ja näin eespäin. 	  
Haapasalo, Nevalainen ja Roine (1996) ovat tutkineet oppimisvaikeuksien vuoksi eri-
tyisluokilla opiskelleiden nuorten työllistymis- ja jatkokouluttautumistilanteita 4–5 
vuotta peruskoulun päättymisen jälkeen. Tutkimus oli osa laajempaa tutkimusprojektia, 
jolla kartoitettiin nuorten tilannetta peruskoulun 8. luokalla sekä heti peruskoulun jäl-
keen. Tutkimukseen osallistuneista oppilaista jopa 45 prosenttia oli työttömiä ja vain 
neljäsosa kävi joko normaalissa työssä tai suoja-, velvoite tai tukityössä (Haapasalo, 
Nevalainen & Roine 1996, 10). Seurantatutkimus toteutettiin 1990-luvun alun laman 
aikaan, joten sekin on vaikuttanut nuorten työnsaantiin.  
 
Työn ja asumismuodon lisäksi osa oppilaista sisällytti tulevaisuudennäkymiinsä myös 
parisuhteen tai perheen, tosin osa melko varovaiseen sävyyn. Myös kaverisuhteilla oli 
paikkansa oppilaiden tulevaisuudensuunnitelmissa. 
 
Haastattelija: No entäs 20 vuoden päästä? 
Severi: Sillon mie oon jo 30 vuotta. 
(…) 
Haastattelija: Sie oisit sillon 33-vuotias. Mitä sie sillon tekisit, mitäs sinun elä-
mään kuuluis sillon? 
Severi: Noo.. Mulla ois kavereita, aikuisia kavereita. Menisin niitten kyllään vä-
lillä ja sitten ne tulis meille kyllään, minun tykö kyllään ku mie oon aikuinen. Sit-




Haastattelija: No mitä sie tulevaisuudelta ootat niinku innolla? 
Sanna: No että sais kavereita ja semmosta, poikaystävänki ehkä. 
 
----	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Haastattelija: Entäs sitten 20 vuoden päästä, sie oot 35. Mitä sun elämään kuu-
luu? 




Haastattelija: Entäs 20 vuoden (kuluttua), 34 vuotiaana? 
Heikki: No… empä nyt tiiä. 
Haastattelija: Et oo miettiny. Mitä muuta sulla vois mahollisesti olla ku se työ, 
mitä muuta sun elämään vois kuulua sillon? 
Heikki: Eläimet ja… lapset ja nämä kaikki. 
 
Kaapo on yksi oppilaista, joka ei maininnut perhettä tai parisuhdetta tulevaisuudennä-
kymissään. Sen sijaan hän ajatteli asuvansa jossain kaupungissa tapaillen välillä kave-
reita ja luultavasti matkustelee jonkin verran. Myös Minna haaveili matkustamisesta 
opettajan ammatin ohella. 
	  
Minna: Mm, on mulla yks unelma. 
Haastattelija: Minkälainen unelma? 
Minna: No että mä voisin lähteä jonnekki kauas, ettimään jotain. [naurahtaa]  
Haastattelija: Mitä sie lähtisit sinne ettiin? 
Minna: Emminä tiiä. Niin on mulla oikeestaan yks toiveammatti. Mä haluaisin 
sukeltajaksi. 
(…) 
Haastattelija: No mitä sie tulevaisuudelta ootat niinku innolla? 
Minna: No sitä, että mä pääsen siksi opettajaksi ja sitten mä pääsisin seilaile-
maan tuonne jonnekki merelle kauas tuonne jonnekki Atlantille. 
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Kysyessäni peloista tulevaisuuden suhteen oppilaiden vastaukset vaihtelivat konkreetti-
sista pelon kohteista, kuten käärmeistä yleismaailmallisiin pelkoihin (ilmastonmuutos) 
ja omasta pärjäämisestä tapaturman tai kuoleman pelkoon. 12 oppilasta ei kuitenkaan 
nimennyt mitään mikä pelottaisi tulevaisuudessa. Osa kertoi jonkin asian mietityttävän, 
mutta tarkempaa selitystä pelolle ei annettu. 
 
Kaapo: No ehkä mietityttää eniten, että mitenhän sitä pärjää että riittääkö raha 

















8.1 Tulosten yhteenvetoa 
 
Pienryhmässä opiskelu kattaa suurimman osan kouluvuosista valtaosalla haastateltavis-
ta; vain muutamalla pienryhmäopiskelua on yleisopetuksessa opiskelua vähemmän. 
Oppilaiden koulupolut jakautuivat karkeasti kahteen eri polkuun; pienryhmäpolkuun, ja 
isosta luokasta pienryhmään –polkuun. Ensimmäisenä mainitussa oppilaat olivat aloit-
taneet pienryhmässä jo ensimmäiseltä luokalta lähtien ja toisessa oppilaat olivat siirty-
neet pienryhmään yleisopetusryhmästä. Oppilaiden oppimisen ja koulunkäynnin ongel-
miin oli puututtu koulupolun nivelvaiheissa tai niiden läheisyydessä; koulun aloittami-
sen, alkuopetuksen loppumisen tai yläkouluun siirtymisen yhteydessä. Nivelvaiheissa 
oppimisen ja koulunkäynnin ongelmat tulevat esille ja tukitoimista päätetään siirtopala-
vereissa. Esimerkiksi erityisen tuen päätös on tarkistettava ainakin toisen vuosiluokan 
jälkeen sekä ennen seitsemän luokan alkamista (Perusopetuslaki 24.6.2010/642, 17§ 2 
mom). 
 
Syyt pienryhmässä opiskeluun jäivät haastatteluissa vähäiselle käsittelylle. Muutamalla 
oli oletuksia tai tietoa siitä, mistä syystä he opiskelevat pienryhmässä. Osalle siirron 
perusteet olivat haastattelun perusteella jääneet epäselviksi. Osan kanssa syyt eivät tul-
leet puheeksi. Koin syiden kysymisen oppilailta hankalaksi, sillä pelkäsin aiheuttavani 
kysymykselläni oppilaalle pahan mielen. Ne oppilaat, joille kysymyksen esitin tilantee-
seen sopivassa yhteydessä, vastasivat kysymykseen niukasti ja ehkä välttäen aiheesta 
puhumista. Toisaalta en näe pienryhmässä opiskelun syytä äärettömän oleellisena seik-
kana tutkimuksessani, jossa keskiössä ovat oppilaan kokemukset. 
 
Oppilaiden vähäinen tieto pienryhmäopiskeluun johtaneista syistä antaa kuitenkin aihet-
ta pohtia oppilaiden roolia päätöksenteossa. Opetussuunnitelman perusteiden sekä pe-
rusopetuslain nojalla oppilasta ja oppilaan huoltajaa tulee kuulla ja heitä tulee tiedottaa 
oppilaille suunnatuista tukitoimista (Perusopetuslaki 24.6.2010/642, 17§ 3 mom; Ope-
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tushallitus 2010, 11). Henkilökohtainen opetuksen järjestämistä koskeva suunnitelma, 
joka määrittää oppilaalle annettavan erityisen tuen, on myös laadittava yhteistyössä op-
pilaan ja hänen huoltajansa kanssa ”jollei siihen ole ilmeistä estettä” (Perusopetuslaki 
24.6.2010/642, 17a §). 
 
Oppilaiden hyvistä muistoista nousivat esille poikkeukselliset koulupäivät, kuten retket 
ja reissut. Poikkeaminen kouluarjen rutiineista ja luokan yhdessäolo koulurakennuksen 
ulkopuolella vaatii opettajalta suunnittelua ja omistautuneisuutta, mutta panostaminen 
kantaa hedelmää ja mahdollistaa oppilaat kokemaan mieleenpainuvia hetkiä yhdessä 
luokkansa kanssa. Omasta kehittymisestä jäävät muistot lukeutuivat reissujen ohella 
merkittäviksi positiivisiksi koulumuistoiksi. Taidon kehittyminen ja sen huomaaminen 
paitsi itsen myös muiden toimesta ei voi olla vaikuttamatta positiivisesti oppilaan itse-
tuntoon ja koulumotivaatioon. Pienetkin sanat voivat jäädä oppilaan mieleen aina ai-
kuisikään asti – niin hyvässä kuin pahassa.  
 
Ikävistä koulumuistoista merkittävä osa liittyi kiusatuksi tulemiseen. Kiusaamista ilme-
ni pääosin yleisopetuksessa opiskelun aikana tai pienryhmässä opiskelun aikana yleis-
opetuksen oppilaiden toimesta. Osa koki tulevansa kiusatuksi myös nykyisessä luokas-
saan. Oppilaat kertoivat opettajien puuttuneen kiusaamiseen, mutta aina se ei ole autta-
nut vaan tilanne on lauennut vasta esimerkiksi kiusaajien tai kiusatun koulun vaihdon 
jälkeen. Kiusaamisiin puuttuminen vaatii herkkyyttä opettajilta, sillä haastatteluissa tuli 
ilmi yleisestikin tiedossa ollut kiusaamisesta kertomisen haasteellisuus; kertomisella 
pelätään olevan kiusaamista lisäävä vaikutus, kuten Kaapo totesi (ks. luku 5.2.2). 
 
Hyvät muistot pienryhmään liittyen vaikuttivat olevan kutakuinkin samoja, mitä hyvät 
koulumuistot yleensä. Suurimmalla osalla pienryhmässä opiskelu kattoi valtaosan kou-
lupolusta, joten myös muistojen määrä pienryhmäopiskelun ajalta on oletettavasti hei-
dän kohdallaan suurempi. Tämä ei kuitenkaan pätenyt tutkimustulosten valossa huonoi-
hin muistoihin; oppilaat eivät juurikaan nimenneet huonoja muistoja pienryhmään liit-
tyen. Huonoja koulumuistoja oppilailla kuitenkin oli, esimerkiksi kiusatuksi tuleminen. 
Huonojen muistojen puuttuminen pienryhmäajoilta voi merkitä sitä, että niitä ei yksin-
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kertaisesti ole tai että niitä ei muisteta tai ne eivät ole jääneet mieleen yhtä merkittävästi 
kuin kipeät kiusaamismuistot. 
 
Oppilaat olivat pääosin tyytyväisiä oppilasmäärään sekä aikuisten määrään luokassa. 
Myös luokkatilaa pidettiin sopivana, joskin osa piti sitä liian pienenä. Oppilaiden mie-
lestä luokassa vallitsi hyvä työrauha muutamia poikkeuksia lukuun ottamatta. Työrauha 
saattoi oppilaiden mukaan vaihdella viikonpäivän tai kellonajan mukaan. Luokkahenkeä 
pidettiin myös pääosin hyvänä. Opettajiin oppilaat olivat pääosin tyytyväisiä, mutta 
suhtautuminen opettajaan vaihteli negatiivisesta neutraaliin ja positiiviseen.  
 
Hyviä puolia pienryhmässä opiskelussa oppilaat näkivät monia. Eniten mainintoja ilme-
ni oppilaan oppimisen ja keskittymisen kannalta olennaisiin seikkoihin; pienryhmän 
oppimisympäristöä pidettiin rauhallisena ja pienen ryhmän etuna nopeampaa apua sil-
loin kun sitä tarvitsee. Jotkut oppilaat mainitsivat pienryhmän turvalliseksi ympäristöksi 
virheiden tekemiseen sekä yhdessä miettimiseen. Osa oppilaista pohti pienryhmän hyö-
tyjä myös opettajan kannalta; opettajan oli oppilaiden mielestä helpompi hallita pie-
nempää oppilasryhmää. 
 
Huonoja puolia pienryhmässä opiskelusta ei mainittu lukuun ottamatta yhtä oppilasta. 
Palikkaluokka-nimittelyt yleisopetuksen oppilaiden toimesta harmittivat ainakin Juuli-
aa, vaikka itse pienryhmäopiskelussa hän ei nähnyt mitään haittapuolia. Toisaalta niin 
monen oppilaan kaipuu isoon luokkaan kertoo mielestäni jostain, mikä pienryhmässä 
opiskelussa puuttuu suhteessa yleisopetukseen. Tutkimuksen valossa näkisin, että pien-
ryhmässä opiskelu nähdään hyväksi oppimisen kannalta, mutta kaverisuhteiden kannalta 
oppilaat ajattelevat ison luokan olevan parempi vaihtoehto.  
 
Oppilaiden tulevaisuuden näkymät olivat suurilta osin avonaiset. Osa oli pohtinut jatko-
kouluttautumista enemmän kuin muut ja joillekin oppilaille peruskoulun päättyminen 
oli ajankohtaisempaa, jolloin jatkokouluttautuminen on luonnollisesti enemmän mieles-
sä. Ammatillinen koulutus oli valtaosan oppilaista päämääränä peruskoulun päättymisen 
jälkeen. Lukio tai ammattilukio mainittiin kolmessa haastattelussa. Pienryhmäoppilaat 
ja yleensäkin erityisopetusta saavat oppilaat nähdään yhtenä syrjäytymisen riskiryhmä-
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nä. Aikaisemmat tutkimukset osoittavat, että etenkin kehitysvammaisten työllistyminen 
on haasteellista ja työttömyysprosentti 90-luvun laman aikaan oli jopa 45 prosenttia 
(Haapasalo, Nevalainen & Roine 1996, 10). Kertooko tämä jotain erityisopetuksen laa-
dusta vai sittenkin yhteiskunnassa vallitsevista arvoista ja suhtautumisesta erilaisuu-
teen? 
 
Oppilaiden tulevaisuudennäkymissä siinsi paitsi työelämä ja oma koti, myös ajatukset 
perheen perustamisesta. Tulevaisuudessa mietitytti oma pärjääminen sekä yleismaail-
malliset haasteet, kuten ilmaston lämpeneminen. 12 oppilaalla ei kuitenkaan pelottanut 
tulevaisuudessa mikään, tai pelkoja ei mainittu haastattelussa. Osalla oli jo selkeitä 
suunnitelmia kauaskin tulevaisuuteen, esimerkiksi isovanhemman yrityksen jatkaminen, 
kun taas osalla tulevaisuudennäkymät sijoittuivat lähitulevaisuuteen, esimerkiksi uuteen 
kouluun.  
 
8.2 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus 
 
Vaikka olen jo aikaisemmin sivunnut tutkimukseni luotettavuuden ja eettisyyden sol-
mukohtia (ks. luvut 4.2–4.6), palaan niihin vielä tiivistetysti. Tutkimuksen eettisyyden 
tärkein tukipilari on mielestäni tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuus. Oppilaat 
antoivat itse oman suostumuksensa haastatteluun allekirjoittamalla lupalomakkeen huol-
tajan allekirjoituksen lisäksi. Haastattelussa pyrin antamaan oppilaalle vallan viedä 
haastattelua eteenpäin omin ehdoin. Haastattelukortit toimivat tässä yhteydessä mieles-
täni hyvin; oppilaalla oli vapaus poiketa korttien käymisestä numerojärjestyksessä ja 
osa käyttikin tätä vapauttaan. Lapsen tai nuoren haastattelussa on aina läsnä tietynlainen 
valta-asettelu, jota tutkijan tulisi pyrkiä rikkomaan.  
 
Haastattelun aluksi kerroin oppilaalle hänen oikeuksistaan keskeyttää haastattelutilanne 
tai jättää vastaamatta kysymyksiin niin halutessaan. Kukaan oppilaista ei keskeyttänyt 
haastattelua. Yksi oppilas pyrki sivuuttamaan viimeisen kortin kysymyksiä ilmeisesti 
kiireen vuoksi. Hän sanoi, että hänellä ei ole siitä aiheesta mitään kerrottavaa. Esitin 
muutaman kysymyksen, mutta oppilaan vaivaantuneisuuden vuoksi sivuutimme tulevai-
suuskortin tarkemman käsittelyn. Minulle ei koskaan selvinnyt syytä oppilaan kiirehti-
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miselle. Toisaalta oppilas antoi itsestään haastattelun aikana muuten paljon ja kertoi 
aroistakin asioista. Ehkä hän koki jo tuossa vaiheessa haastattelun raskaaksi joko ajalli-
sesti tai sisällöllisesti. 
 
Toisena tutkimuksen eettisyyden perustana näen oppilaiden ja koulujen anonymiteetin 
säilyttämisen sekä aineiston huolellisen säilyttämisen. Jo tutkimuslupaa hakiessani il-
moitin, että oppilaiden, koulujen tai kuntien nimet eivät tule tutkimuksessani ilmi. Kou-
luja merkitsin kirjainsymboleilla (A–D) ja muutin oppilaiden nimet. En ole sijoittanut 
tutkimusta maantieteellisesti, joten myös koulujen tunnistaminen on melko lailla mah-
dotonta. En nähnyt koulujen varsinaisella sijainnilla olevan merkitystä tutkimusaiheeni 
kannalta. Pyrin ottamaan oppilaiden anonymiteetin säilyttämisen huomioon myös ai-
neistolainauksia valitessani; jätin pois sellaiset kohdat, joista oppilas voitaisiin yksiselit-
teisesti tunnistaa. Anonymiteetin säilyttäminen on tärkeää varsinkin arkoja aiheita käsi-
teltäessä. Haastattelunauhat sekä litterointitekstit säilytin huolellisesti tietokoneellani 
salasanan takana. 
 
Laadulliselle tutkimukselle on ominaista, että sen kautta saaduilla tuloksilla ei pyritä 
löytämään objektiivista totuutta. En siis oleta tutkimustulosteni pätevän yleismaailmal-
lisesti. Ihmiset kokevat ja käsittävät ympäröivän maailman subjektiivisesti omista läh-
tökohdistaan. Tutkimuksen kautta halusin hahmottaa erilaisia tapoja kokea pienryhmä-
muotoinen erityisopetus oppimisen ja koulunkäynnin tukimuotona. Käyttämällä paljon 
lainauksia haastatteluaineistoista pyrin paitsi perustelemaan omia johtopäätöksiäni myös 




Erityisopetuksen tie on kulkenut laitosten ja i-luokkien kautta kohti osallistavampia 
toteuttamistapoja, kuten osa-aikaista erityisopetusta ja tuen toteuttamisesta osittain tai 
kokonaan yleisopetusryhmässä. Oppivelvollisuuden nähdään koskevan kaikkia suoma-
laisia, toisin kuin vielä 1980-luvun alussa, jolloin kehitysvammaisten vapauttaminen 
oppivelvollisuudesta oli vielä mahdollista. Erityisopetuksen historian vaiheet kuvastavat 
aikansa arvoja ja marginaaliryhmien asemaa yhteiskunnassa. Mitä tämän päivän erityis-
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opetus kertoo nykypäivän arvoista ja erilaisuuteen suhtautumisesta? Erityisopetuksen 
kehityslinjoja tarkasteltaessa erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden oikeuksiin ja osalli-
suuteen on kiinnitetty yhä enemmän huomiota opetusjärjestelyjä suunniteltaessa.  
 
Erityisopetuksen lähtökohtana on antaa oppilaalle hänen tarvitsemaansa tukea oppimi-
seen ja koulunkäyntiin. Erityisopetusta voidaan toteuttaa monella tavalla, ja kullakin 
toimintatavalla on omat kannattajansa ja vastustajansa. Olennaista on oppilaan yksilölli-
siin tarpeisiin vastaaminen ja ongelmiin puuttuminen mahdollisimman aikaisessa vai-
heessa. Vaikka pienryhmäopetuksen osuus erityisen tuen toteuttamismuotona on vähe-
nemässä, on se yhä tilastojen valossa vallitsevin tapa tarjota oppilaalle erityistä tukea. 
Inklusiivisen koulukulttuurin myötä myös erityisopetus muuttaa muotoaan. Tutkimuk-
sen kautta halusin selvittää, onko tie erityisluokista ja –kouluista kohti yleisopetusryh-
mään tuotavaa tukea oikea oppilaiden näkökulmasta. 
 
Tutkimukseni pohjalta ajattelen, että oppilaat viihtyvät pienryhmissä hyvin; he kokevat 
oppimisympäristön turvalliseksi ja hyväksi paikaksi olla ja oppia. Kuitenkin kaipuu 
isompaan luokaan oli havaittavissa varsinkin yleisopetusryhmäopiskelusta kokemusta 
omaavien oppilaiden kohdalla. Löydetäänkö sellaista keinoa erityisopetuksen toteutta-
miseksi, että oppilas saa tarvitsemaansa tukea ja samaan aikaan tuntisi itsensä osaksi 
isompaa luokka- ja kouluyhteisöä? Toisaalta onko kouluyhteisö itse valmis siihen, että 
erilaiset oppijat opiskelisivat yhdessä ja samassa ryhmässä? Pienryhmäoppilaiden ko-
kemukset kiusatuksi tulemisesta antavat mielestäni olettaa, että yhteisöllisyys ja erilai-
suuden hyväksyminen eivät ole vielä inkluusion toteutumisen vaatimalla tasolla. Tule-
vaisuuden inklusiivinen kouluyhteisö vaatii vielä paljon toimia ja arvopohjan muutosta, 
jotta erityistä tukea tarvitsevat oppilaat paitsi tuntisivat itse kuuluvansa kouluyhteisöön 
myös, että heidät koettaisiin osaksi ryhmää muiden oppilaiden toimesta. 
 
Onko pienryhmämuotoinen erityisopetus siis yksilöllistä tukea oppimiseen sosiaalisen 
osallisuuden kustannuksella? Tutkimukseni perusteella näkisin, että työn nimessä esit-
tämäni kysymys saa osittain myönteisen vastauksen. Pienryhmä nähtiin oppilaiden toi-
mesta poikkeuksetta hyvänä oppimisympäristönä oppimisen kannalta, mutta kaverisuh-
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teiden tai oman sosiaalisen aseman kannalta osa kokisi ison luokan olevan parempi 
vaihtoehto.  
 
Koin pienryhmän oppilaiden haastattelemisen yhtenä koulutukseni antoisimmista ko-
kemuksista. Oppilaiden aitous ja avoimuus tekivät minuun suuren vaikutuksen. Olen 
otettu, että he jakoivat kokemuksiaan ja ajatuksiaan minun, heille täysin tuntemattoman 
ihmisen kanssa. Koulut ottivat minut ja tutkimusaiheeni lämmöllä vastaan ja opettajista 
välittyi kiinnostus oppilaiden mielipiteitä sekä tutkimusaihettani kohtaan. Oppilaiden 
kuuleminen heitä koskevissa asioissa ei mielestäni koskaan ole turhaa vaan pikemmin-
kin päinvastoin; opettajana tulisi muistaa, että usein oppilailta tulevat ajatukset voivat 
viedä opetusta eteenpäin.  
 
Lopuksi palaan vielä erityiskoulun vierailulleni. Ensimmäisen haastattelupäivän päät-
teeksi minut kutsuttiin musiikkiluokkaan kuuntelemaan oppilaiden päättäjäisesityksen 
harjoituksia. Oppilaat harjoittelivat Jäähyväiset-kappaletta, jonka he aikoivat esittää 
kevätjuhlassa peruskoulunsa päättäville oppilaille. Jos eräs oppilas mainitsi hyväksi 
koulumuistokseen esitysten harjoittelemisen, jäi tämä harjoitusesitys mieleeni pysyvästi 
hyvänä ja liikuttavana muistona. Pienryhmä tarjoaa oppilaille turvallisen ympäristön 
olla oma itsensä, kaikkine piirteineen. Toivottavasti nämä oppilaat saavat olla sitä myös 
tulevaisuudessa, kun pienryhmän ovet sulkeutuvat viimeisen kerran. 
 
 Turvallista matkaa me toivotamme näin. 
 On aika purjeet nostaa ylöspäin. 
 Turvallista matkaa aalloilla elämän,   
kanssa hyvän ystävän.    
 
(Jäähyväiset, Säv. Pekka Simojoki san. Anna-Mari Kaskinen)   
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LIITE 2. Tutkimuslupa, kunta 2. 2/2 
  
	  









Olen 5. vuosikurssin luokanopettajaopiskelija ja teen pro gradu –tutkielmaa pienryh-
mämuotoisesta erityisopetuksesta oppilaan kokemana. Tavoitteenani on kartoittaa eri-
tyisopetukseen osallistuvien oppilaiden koulupolkua sekä heidän kokemuksiaan erityis-
opetukseen osallistumisesta. Lisäksi olen kiinnostunut heidän tulevaisuuden suunnitel-
mistaan. Tulevana opettajana minua kiinnostavat oppilaiden näkemykset oppimisen ja 
koulunkäynnin tukemisesta. Pidän tärkeänä saada lasten ja nuorten äänet kuuluviin heitä 
koskevissa asioissa.  
 
Toteutan aineistonkeruun oppilaiden teemahaastatteluina. Tavoitteena on saada haasta-
teltavia useammasta koulusta ja eri luokka-asteilta (vuosiluokat 5–9). Haastateltavien 
saatavuudesta riippuen aineistoni koostuu 4–6 oppilaan teemahaastatteluista.  
 
Olisin kiitollinen, jos saisin toteuttaa osan aineistonkeruusta teidän koulussanne. Oppi-
laiden osallistuminen tutkimukseen on luonnollisesti vapaaehtoista. Lähetän suostu-
muspyynnön tutkimukseen osallistumisesta myös oppilaan huoltajille. Tutkielmassani 
noudatan anonymiteettisuojaa sekä oppilaiden että koulun kohdalla; oppilaiden ja kou-












LIITE 5. Lupalomake tutkimukseen osallistumisesta oppilaalle ja oppilaan huoltajal-
le 1/2. 
      




Olen 5. vuosikurssin luokanopettajaopiskelija ja teen pro gradu –tutkielmaa pienryh-
mämuotoisesta erityisopetuksesta oppilaan kokemana. Olen siis kiinnostunut siitä, mil-
laisena sinä koet opiskelun pienryhmässä ja millaisia koulukokemuksia sekä tulevai-
suuden suunnitelmia sinulla on.  
 
Pyytäisin siis lupaa sinulta ja huoltajaltasi saada haastatella sinua edellä mainittuihin 
asioihin liittyen. Sinun ei tarvitse valmistautua haastatteluun etukäteen, tulet vain pai-
kalle omana itsenäsi. Haastatteluajankohdan ja –paikan voimme valita sinun aikataulu-
jesi mukaan. Haastattelun kesto on noin 30–60 minuuttia.  
 
Haastattelussa kertomasi asiat ovat luottamuksellisia ja tulen käyttämään niitä vain 
omassa tutkielmassani. Henkilöllisyytesi ja koulusi nimi eivät tule ilmi tutkielmastani. 
 
Jos sinulle tai huoltajallesi heräsi kysymyksiä, ottakaa rohkeasti yhteyttä sähköpostitse, 
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Käytä tämä lupalomake kotona ja rastittakaa yhdessä huoltajasi kanssa toinen seuraavis-





Haluan osallistua tutkimukseen huoltajan luvalla. 
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